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INTRODUCTION

L’orientation & }“issue de la classe de cinquiéme se joue &
travers une procédure, dont 17évaluation a ¢té tentée dans
un premier ouvrage (cahier de 1"I.R.E.D.U n°42). L~ analyse
permettait de dégager les lignes de force structurant ce
phénoméne, et laissait ouvertes un certain nombre de
questions autour desquelles va s‘organiser le présent
travail. Sans revenir sur les résultats produits dans cette
premiére partie de la recherche, rappelons en les traits

essentiels.

L‘orientation en fin de cingquiéeme, premier point de
pifurcation au sein du collége unique, apparait bien comme
un phénoméne scolaire. Le passage en quatrieme est fortement
lié¢ & 17age de 17éleéve et & son niveau de performances
scolaires pendant 17ann¢e de cingquieme. Mais la décision
d’orientation se forme & 1’issue d‘une procédure, ou
17expression d’une demande de la part de 17¢léve et de sa
famille tient une place essentielle : pour prédire
17orientation effective d’un éleéve, il est aussi efficace de
connaltre sa demande que de connaitre son d4ge et ses notes,
sachant que si valeur scolaire et demande entretiennent a
17évidence des relations, elles ont aussi une marge

d’autonomie substantielle.

Et cette place accordée, explicitement d’ailleurs si on

regarde les textes qui régissent 1‘orientation, a la demande



des familles va permetire l‘expression d’inégalités sociales
spécifiques et non négligeables, dans la mesure ol il
s’avére que cette demande est fortement prise en compte par
les conseils de classe. OQu’observe~t-on en effet ? Les
inégalités soclales en matiére diorientation sont
importantes : prés de 35 points séparent les taux de passage
en 4° des enfants de cadres supérieurs d’une part (89,3%),
des enfants d’ouvriers de l7autre (54,9%). Certes, une
partie de cet écart refléte des différences dans la valeur
scolaire des éléves au moment de 1 orientation, différences
dans le niveau de réussite en 5°, mais aussi différences
gituédes plus en amont du cursus et “matérialisées” par
174ge, Mais ces différences de valeur scolaire sont lain
d’épuiser les inégalités sociales en matiére d’orientation.
L7enquéte montre en effet gu’a valeur scolaire donnée, les
demandes des familles sont trés blaisées socialement, les
voeux des familles aisées portant sur ta 4° guelle que soit,
pratiquement, la valeur scolaire de leur enfant, alors que
les familles modestes sont beaucoup plus sensibles a cette

valeur scolaire.

Dans une procédure qui tend & donner beaucoup de poids 2 la
demande des families, ces inégalités sociales de demande
vont avolir un impact important sur les décisions finales, a
tel point que dans les inégallités sociales dfacces & la 4°,
les inégalités de demande pésent aussi lourd que les
inégalités de réussite scolaire générées pendant toute la

gscolarité antérieure.



Il s’agit 1a d‘un fonctionnement global; con retement, on
observe que l“orientation va se réaliser & travers une

grande diversjité de situations d7un college a 1l7autre.

Cette varliété va prendre la forme, c’est ce qui est le plus
patent, de distributions des corientations fort contrastees,
avec des taux de passage en 4° variant, selon les
établissements, de 45 & 81%. L’analyse fait apparaftre que
ces écarts ne sont pas totalement réductibles & des
différences de "public": certes les dix-sept colleéges qui
composent 17échantillon accueillent des éléves aux
caraciéristigues scolaires et sociales différentes,
relativement homogénes au sein d‘un collége et variées d’un
collége a l7autre. Mais, au dela des différences de public,
il existe bien de réels écarts de sélectivité nette : un
méme éléve (& caractéristiques scolaires, sociales, et a
demande données) voit sa probabilité de passer en 4° varier

sensiblement, selon le collége qu’il frégquente.

Variété dans le nombre des "élus" donc, mais é¢galement dans
la maniére dont ces derniers vont étre choisis. On observe
en effet des différences notables entre les colléges en ce
qui concerne les critéres utilisés pour !“orientation, la
sévérité de !“évaluation scolaire, la place accordée, de

fait, aux demandes des familles, etc...

Ces observations interpellent, notamment sur la cochérence
interindividuelle d“une procédure qui se veut extrémement

centralisée. Elles aménent également & s’interroger sur la



validité des criteéres eux-mémes, compte-tenu de la variété
effectivement cbservée, puisqu‘a 1‘évidence, tout le monde
ne peut avolr raison en méme temps... Dans la mesure ou
l“orientation constitue & la fois un bilan de la scolarité
écoulée, et un pronostic guant & la scolarité future, c’est
dang l7analyse du déroulement des études consécutives a
l7orientation que l7on pourra rechercher des éléments
permettant de déterminer quels critéres apparaltraient
fondés ou légitimes, parmi la variété de critéres retenus de
fait pour l7crientation en fin de $5°. Cette question,

d’ lmportance, ne sera pas traitée ici, mais fera 1“objet

d’un cahier spécifique (a paraftre ultérieurement).

Dans ce cahler, nous nous intéresserons principalement &
1“analyse de la variété gui se dégage des pratiques des
colleges. Sans chercher pour l’7instant & porter un jugement
sur le bien fondé de teile ou telle pratique, nous nous
contenterons de rechercher ici les facteurs susceptibles de
structurer cette variété. S711 était légitime, dans un
‘premier temps, de tralter ces "effets colléges" comme des
variables indépendantes -qu’est ce qui, dans l7orientation
d’un éléve vient du falt qu’il est scolarisé dans tel
coliége ?-, Il est nécessaire, dans la mesure ol le seul
fait de fréguenter tel ou tel collége s aveére avoir un
impact non négligeable, de prendre pour objet d‘étude ces

"effets colleéges” eux-mémes.



On est sans doute d’autant plus enclin & le faire qu‘il
semble, au vu des premiéres analyses (mais cette question
gera reprise plus précisément), gqu’une part des lnégalités
soclales devant 1‘orientation “transite" par ces différences
de pratiques entre colleéges. En effet, les enfants ont
tendance & @tre scolarisés dans des colléges différents,
selon leur milieu social, et il apparalt que les différentes
“facettes" qul fondent la diversité des pratiques des
colléges -sévérité de la notation, sélectivité & notes
données, notamment- ne sont pas indépendantes de la

composition sociale du public du collége.

Dans un premier temps, il faudra s’interroger sur la
pertinence du collége comme niveau d’anaiyse. Jusgqu’a
présent, ]‘observation de la diversité des pratiques s‘est
située entre les colleges, mais y-a-t-il bien, au sein des
colleges, une certaine unité, une certaine "tonalité" ou
bien, au contraire, une forte diversité entre les classes
qui le composent ? Ce type d’interrogation aménera & étudier
avec précision les pratiques des établissements en matiere
de groupement d‘éleéves (constitution, ou non, de classes de
niveau), avant de voir, dans la suite du cahier, si ce‘type
de pratique a, de fait, des inclidences sur la scolarité des

éleéves.

Puis, le corps central du cahier (les chapitres 2, 3, et 4>
analyseront comment le contexte de scolarisation de 1“éleve

affecte sa scolarité au collége : comment il affecte la



progression, entre un niveau initial au sortir du primaire
et la fin de ta 5*, comment il affecte 17évaluatlion qui va
8tre faite de ces acquis de 17éléve, comment, enfin, une

orlentatlon va étre décidée, sur la base de ces acquis.

S7il s’avére que cesg trois mécanismes, progression,
évaluation, orientation sont bilen affectés par le contexte
concrét de scolarisation (le coliége et/ou la classe), alors
il conviendra ensulte de rechercher les facteurs qui les
structurent. Ce pourra &tre des facteurs "internes" au
coligége ou & la classe : composition du public scolaire,
structure du corps enseignant, structure du collége lui-méme
(nombre de classes aux différents niveaux, présence d‘un
second cycle sur place etc...), composition des différentes
classes (plug ou moins-homogénes par exemple),... Il faudra
enfin réarticuler ces différents mécanismes, dissociés pour
les pesoins de l17analyse, ce gul sera falt en examinant plus
particuliérement comment leur combinaison produit les
différentiations sociales importantes gul se générent entre
la sortie du primaire, et le premier "palier d/orientation”.

Ce sera 17objet du chapitre 5.

Cette analyse de la diversité des pratiques et des facteurs
qul les structurent permettra de préciser 1‘origine des
différences entre établissements. Nous verrons que celie-ci
peul étre également recherchée du cété de facteurs plus
Yextérieurs® au colleége, mais qui, comme les premiers,

s’ imposent comme des contraintes & tous les éléves d’un



méme collége, notamment la structure de 17otfre de places
dans touteg les filiéres possibles de 1”7aprés cinquiéme. Le
chapitre 6 permettra de chiffrer 17impact de 17ocffre de

places sur les orientations en fin de 5°.

Enfin, avant gu‘un cahier ultérieur reprenne de maniére
beaucoup plus compléte 1a question de la légitimité des
criteéeres d“orientation, le chapitre 7 se focalisera sur
1“orientation redoublement, pour d’une part illustrer, a cet
égard, les effets de la variété de pratiques constatée, en
termes d’ incohérence inter-individuelle, et pour la
confronter & quelques premiers indices longitudinaux qui
suffiront & montrer combien la l1égitimité des décisions

d‘orientations pose probiéme.

Soulignons, pour finir, combien 17approche retenue ici est a
la fois différente et complémentaire de celle, plus
classique, proposée dans la premiére partie de la recherche.
Traditionnellement, les travaux, tant sociologiques

qu’ économiques ou démographiques, portant sur les choix
éducatifs, la "demande d’éducation", privilégient de fait
1“étude des déterminants individuels (valeur scolaire,
origine sociale etc...) de ces comportements. Ici, 17accent
sera mis sur les déterminants de type contextuels, qui
caractérisent 1‘environnement dans lequel ces comportements
s’expriment : niveau scolaire moyen et homogénéité de ta
classe, structure sociale de la classe et du college,
caractéristiques du corps enseignant, et aussi coffre de

places dans les différentes filiéres alternatives.



En mettant ainsi 1”7accent sur ces éléments du contexte
concret dans lequel le jeune et sa famille vont effectuer
leurs choix d’orientation, nous espérons donner un éclairage
compliémentaire, et relativement original dans le champs de
la scciologie de 17éducation Francaise. Au dela des
déterminations individuelles avec lesquels ils s’articulent,
l"objectif est de mieux comprendre, et plus complétement,
ces comportements, et, de manieére indissociable, le

fonctionnement du college.



I YEFFET COLLEGE" ou "EFFET CLASSE" ?

Avant de s’engager plus avant dans 17analyse des différences
entre colléges, il convient de s”assurer gue le collége

constitue bien, en lui-méme, un niveau d“analyse pertinent.

Pour ce faire, deux méthodes complémentaires peuvent étre
suivies : la premiére consiste a examiner, au sein du
collége, comment sont ventilés les éléves entre les
différentes classes, et comment ils y sont "traités" (notés,
orientés...). S’il s’avére que la répartition des éleéves se
fait de maniére aléatoire, et qu’il n’y a pas de différences
entre les enseignants en matiére de notation et de pratiques
d“orientation, alors, le niveau classe ne présente pas de

pertinence particuliére par rapport au niveau colleége,

Autrement dit, y-a~-t-il, au sein des coclleéges une certaine
unité, une certaine tonalité spécifique, ou bien les
différentes classes qu’il comporte constituent-elles, de
fait, des groupes différenciés par les éléves qui les
composent et/ou par les enseignants qui y travaillent, et ou

s’expriment éventuellement des pratiques diversifiées ?

Une maniére de répondre & cette qguestion consiste a faire
éclater la variance d“un certain nombre de caractéristiques
{(scolaires, démographiques, sociales) en deux parties
l1“une, la variance intra-classe, exprimant la diversité qui
se détermine A 1’intérieur des classes du collége, |“autre,

la variance inter-classes, qui exprimera la diversité qui



10

s‘expl lque par les différences entre les classes. S1 la
variance inter-classes représente une part substantielle de
la varliance totale, c’est que les différentes classges
composant le collége sont fort diversifiées, ce qul ébranie
17image d’un collége ayant une certaine unité. Dans ce cas,
il convient d“examiner avec précision comment ces classes,
différencides, sont constituées, et notamment si 1 70n peut
parler de classes homogénes, particullérement sur la base du

niveau scolaire.

Une autre approche consiste & examiner la variance totale de
1“ensemble de 17échantillon, pour laquelle on sait gue la
prise en compte des colléges apporte une part d’explication.
En substituant les variables classes aux varlables colléges,
on doit s’attendre & ce que la part de variance expliquée
secit supérieure ou égale & celle obtenue avec les colléges
seulsg. 51 c’est la “tonalité” du collége qui s’ impose &
toutes les clagses, alors le gain de varlance expliquée par
la "tonalité classe™ est falble, et ce niveau d’analyse
s”avére inintéressant. Par contre, si la prise en compte des
classes augmente considérablement 17explication de la
variance, alors il devient moiné pertinent de mener

1“analyse au niveau du collége.

Pour donner un contenu empirique a cette deuxiéme approche,

il convient de construire les modéles sulvants :

Par exemple, pour étudier la sélectivité de 17orientation a

notes données, on pourra estimer les modéles c¢l-dessous (on
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pourrait de méme dtudier la sévérité de la notation & niveau

de connaissances, estimé par des épreuves communes, donné) :

(1> SR4 = f (RESA, AGS) RZ= r,
(2> SR4 = f (RESA, AGS, E1-E16) RZ= r,
(3) SR4 = f (RESA, AGS, CL1-CLn) R2= rgy

dans lequel SR4 est la probabilité de passer en 4°, RESA est
la moyvyenne des notes obtenues en 5°, E désigne les colléges

et CL les différentes classes.

La différence (rz—rl) mesure la part de variance expliquée
par les étéblissements, tandis que la différence (rg-ry)
mesure la part de variance expliquée par les différentes
classes. Enfin, le rapport ((rp-r.>/(rg-ry>> mesure la
préanance de la tonalité du collége sur le fonctionnement de

chacune de ses classes.

Il s’avére, si on estime le modele 3, que le gain de
variance expliquée par rapport au modeéle 1 (r3~r1) est égal
& 6,3%, gqui exprime donc la part additionnelle de variance
expliquée par 17appartenance & une classe précise, guant a
la probabillté d’accéder a la 4°. Ce chiffre est certes
relativement faible, quand on le compare & 1‘impact des
caractéristiques individuelles comme 174ge ou les notes,
mais, ce chiffre moyen relativement faible correspond & une

influence non négligeable de 1“appartenance & une classe




donnée pour les éleves moyens, chez qui les caractéristiques
scolaires ne sont pas assez tranchées pour emporter la

décision d’orientation.

L’estimation du modéle 2 montre que les classes d’un college
ont une tendance relativement marquée & se ressembler entre
elles, quand & la maniére de décider des orientations,
puisque le gain de variance par rapport au modele 1 est de
3,7 points (rp~ry>, ce qui absorbe prés de 60% des

différences nettes observées précédemment entre les classes.

Il v a donc & la fois une certaine autonomie apparente dans
la gestion de 1‘orientation d’une classe & 17autre au sein
d‘un college, sur la base des notes, et une prégnance
substantielle de la tonalité du college sur les pratiques
des classes qu’il comporte. Il convient de souligner que 1”7
autonomie des classes, telle qu’elle est mesurée ici dans un
modele expliguant les décisions d’orientation sur la base
des notes scolaires, est d’une certaine maniere facon
sur-estimée. En effet, il y a, nous y reviendrons
ultérieurement (et ce point a été abordé dans le cahier 17,
une tendance & la compensation entre la sévérité de la
notation et la sélectivité des décisions d’orientation; par
exemple, au sein d’un colleége, on aura tendance & noter plus
généreusement les classes plus falbles (pour des raisons
pédagogiques), mais & en tenir compte ultérieurement dans
les décisions d’orientation, qui apparaltront en moyenne

plus séveéres & notes données.
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Revenons a présent plus longuement sur la premiére méthode,
qui a un intérét autonome, en ce gu’elle permet d’analyser
comment les colleéges composent leurs différentes classes.
Pour expliciter la démarche retenue, examinons un premier
tableau simple; 11 donne pour ceux des colléges ou le nombre
de classes est assez important pour qu’il soit légitime
d’étudier ta ventilation des éléves entre les différentes
classes (soit, Ici, les colleéges comptant au moins 4
classes) le pourcentage de la variance totale, a l7intérieur
du collége, expliquée par la variance inter-classes (dans
les différences entre classes donc), sous 17angie d’un
certain nombre de facteurs : age en 5°(AG5), notes scolaires
(RESA) et scores a des épreuves communes de connaissances
(ECG), pourcentage d’éléves d’origine populaire dans la
classe (POP), pourcentage d’éléves passés en 4° en fin
d’année (SR4), score au bilan global passé au sortir du
primaire (BGG). Notons que ce dernier indice est
intépessant, comme indice de constitution des classes &
17entrée au colleége, mais que les différenciations
inter-classe observées au niveau 5° ne lui sont comparables
que si les classes restent les mémes pendant ces deux
années, ce qul est treés largement le cas. Bien que les
données sur lesquelles il est construit (les "bilans" passés
en fin de CM2) ne solent pas d’une qualité parfaite, il est
légitime de 17utiliser au sein d’un collége, car une
majorité des éleéves a passé des épreuves jdentiques. Il

pourra en outre étre intéressant de comparer par la suite,
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grace & cet indicateur, la différenciation & !“entrée au

collége de celle observée en fin de 5° .

Le tableau ci-apreés donne donc le pourcentage de variance
expliquée par la différenciation entre les clagses sur ces
différentes variables.

T.1 Part de la variance inter-classes dans la variance
totale, au sein d’un colleége (coll. de plus de 4 classes).

(%

AGS poP BGG RESA ECG SR4
B 32,1 9,5 47,3 12,7 35,9 13,9
E4 18,4 2.7 12,8 27,1 11,3 23,9
ES 16,3 6,1 15,2 2.4 13,86 7.2
E6 14,8 12,5 34,8 16,9 19,1 11,8
E7 10,6 1,6 6,3 13,0 35,5 11,4
E8B 5,2 1,9 17,9 8,3 9,9 3,2
E10 4,8 2,8 10,2 15,1 10,7 7,2
E12 16,3 5,1 27,8 3,9 - 25,8
Ei4 é,z 6,4 2,3 ?,1 12,4 3,8
E15 6,1 4,5 4.8 5.4 12,1 2,4
Ei6 8,5 6,5 14,9 19,2 33,8 12,3
E17 5.8 1,8 4,5 3,7 11,2 5.4
Moyenne 2.t 6,3 16,6 12,0 18,7 10,7
Moyenne T
petits coll. 0,9 3,2 2,1 1,6 2,2 1,3

L¢interprétation de ce tableau n’est pas immédiate,
néanmoins un certaln nombre de points se dégagent

clairement
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- Considérons d’abord l”avant-derniére ligne du tableau;
globalement, on observe que les pourcentages de variance
expliquée par,les différenciations inter-classes sont pour
1“ensemble des variables, relativement modérées;
réciproquement, les variances intra-cliasses sont donc
toujours relativement fortes (et 17hétérogénéité au sein des
classes est pratiquement aussi importante que celle observée
au niveau d’un colleége), et tendent & expliquer
majoritalrement la diversité constatée sur 1“ensemble du
collége. C’est dire qu’il vy a une certaine prégnance des
caractéristiques globales du collége sur chacune de ses
classes; autrement dit, les caractéristiques du public de
chaque clésse ne se distinguent pas tres fortement de celle
de 1’ensemble du public du college. Cependant, cela ne
signifie pas que toutes les classes d’un méme college aient
un mode de fonctionnement identique (ou qu‘on y apprend
autant, que les modalités de notation y sont les mémes, gque
les consells de classe y adoptent des critéres d’orientation

identiques, etc...).

- Parmi les critéres de différenciation présentés dans le
tableau, ce sont les variables BGG et ECG qui participent le
plus a la différenciation inter-classe; il y a donc en
moyenne une certajine hiérarchisation des classes, qui reste,
nous 17avons vu, modérée dans l7ensemble, & 17aune de ces
deux indices de connalissances scolaires. On notera que les
classes se distinguent plus sous 17angle des connaissances

"réelles" des éléves (BGG et ECG sont des scores & des
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épreuves communes’, que sous |‘angle des notes scolaires,
produites dans la gestion quotidienne de la classe, et qui,
nous y reviendrons, remplissent d’autres fonctions que le
“signalement" des seules connaissances des éléves, avec pour
conséguence objective une atténuation des écarts
inter-classes sur la base des notes (scit, pour exprimer les
choses de maniére plus simple, une tendance & observer les
mémes notes dans toutes les classes, quel que soit le niveau
de connaissances "réelles" de leurs éléves, comme s il

existait, 1a encore, une norme implicite’,

~ Le tableau 1 fait apparaitre, comme critére de
différenciation, SR4, c’est-a-dire la probabilité de passer
en 4°, qui constitue, la "sanction® de 17orientation. Cette
variable ne caractérise pas la constitution des classes,
mais est plutdt 1a résultante a ta fois de cette derniére et
d’un certain fonctionnement. On observe que la diversité
inter~classes des probabllités de passage est sensibiemeni
plus faible qué celle enregistrée avec les indicateurs de
connaissances scolaires en 5°(ECG). C/est dire que les
classes différent moins entre ellies, pour ce qui est de
l7acceés & 1a 4° que ce gque 17on serait en droit d’attendre
au seul vu des connaissances scolaires. Tout se passe donc
comme s‘il existait au sein d7un celléges une norme en
matiére de taux de passage. gul empécherait qu’il y ait trop
de différences entre les classes & cet é¢gard, quelles que

soient les différences de niveau réel entre ces classes.
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On observe en outre que les différenciations inter-classes
en matiére de taux de passage sont relativement proches des
différenciations en matiére de notation. Ceci renvoit a un
constat fait déja dans le premier cahier, & savoir que les
orientations s‘expliquent mieux par les notes que par les
connaissances réelles des éléves, guand on peut les évaluer

sur des bases communes.

D“une maniére générale, le fait que les différenciations
inter-classes quant & 17accés a la 4° ne se retrouvent pas,
au moins dans leur intéaralité, dans les notes données aux
¢léves ni dans les différenciations observées quant au
passage en 4°, lalsse a penser, comme nous en faisions
1’hypothésé, que les différenclations, relativement
discrétes, en matiére de constitution de classes, se
combinent avec des différenciations tenant plus au
fonctionnement; il pourra s’agir de différences
systématiques de sévérité (en matiere de notation) ou de
sélectivité (en matiére de passage en 4°), sur lesquelles

nous reviendrons.

- Tout ceci est plus ou moins vrai selon les colléges. En
particulier, la comparaison des deux derniéres lignes du
tableau montre que les colléges de moins de quatre classes
de 5° ne présentent aucune des caractéristiques ci-dessus.
La ré¢partition des ¢leéves entre les quelques classes qu’ils

comportent est aléatoire, si bien qu’aucune des classes ne
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peut étre distinguée des autres, sous |”angle des

caractéristigues scolaires ou sociales retenues ici.

Par contre, le tableau indigue clairement que la situation
est nettement plus diversifiée dans les colléges de plus de

guatre classes.

Dans certains colléges (E1, et, de maniére moins nette, E4,
E6, E12 ou El16 par exemple), les classes sont nettement plus
différencides qgue dans d’autres (El14, E15 ou E17). Les
différences sont frappantes : par exemple les différences
inter-classes expliqguent 32% de la variance de 17age en Ei,
4,8% en E1Q0, ou encore 23,9% de la variance du taux de
passage en 4° (SR4) en E4, et 2,4% en EI1S. Ces constats
laissent & penser, d'ores et déja, gue certains colléges

constituent des classes de niveau.

Ce n‘est que dans le cas de 5 colléges (parmi les 12
colléges comptant au moins 4 classes? qu’on peut dire avec
une confiance suffisante gue le collége n’adopte pas de
pratiqgues de hiérarchisation entre les classes. Dans les
autres casg, certaines pratiques de hiédrarchisation sont
vraisemblablement & 17ceuvre, et de fagon certaine dans ©

colléges (El, Ei2, E6, E4, E16).

Cela dit, les formes gqgue prend cette hiérarchisation peuvent
étre variées. Un examen de la fagon dont sont organisées les
classes, collége par collgge, bien que cela améne bien sOr a
travailler sur des effectifs faibles, est intéressant a cet

égard. Il permet d“observer ce gue recouvre, dans les
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différents colléges concernés, la notion de classe de
niveau. Faire des classes hiérarchisées, cela peut consister
uniquement & regrouper ensemble les "bons' éléves,
essentiellement par le jeu des options de langue (classes
"bilingues" et germanistes); cela peut consister au
contraire & ne regrouper que les éléves en difficulté
scolaire (tous les redoublants dans la méme classe, ou tous
les éléves en gros retard scolaire). Les colléges qui ne
font pas de classe de niveau n“utilisent aucune de ces
pratiques, et, notamment, répartissent au moins sur
plusieurs classes, germanistes et redoublants. Dans d’autres
colléges, l’existence de classe de niveau n“est pas
évidente, ﬁals une ou deux classes "particuliéres" se
distinguent:; dans un certain nombre de colléges classés ici
comme falsant des classes de niveau, la pratique consiste a
constituer deux classes extrémes (les germanistes d’un c6teé,
les éleéves trés faibles de 17autre), et & organiser de

maniére relativement indifférenciée leurs autres classes.

I! n‘est pas inintéressant de s’interroger plus précisément
sur le ré6le des choix en matiére de langue vivante sur la

différenciation et la hiérarchisation inter-classes.

Prenons 17exemple des classes de germanistes; nous avons vu
gue ces éléves étaient d7autant plus regroupés gque
17établissement pratiquait des classes de niveaux, ou, en
positif, que ce qui était caractéristique des établissements

ne faisant pas de classes de niveaux, c’était notamment le
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fait de ventiler les germanistes. Précisons, pour ne plus y
revenlir, que, malgré les ldées regues, les classes
regroupant les germanistes ne sont pas systématiquement les
“meilleures”, en 5° au moins. Cela dépend fortement des
établissements, et notamment de ]‘existence de classes
pilingues (toujours les meilleures, notammeﬁt les kilingues
anglais), par rapport auxquelles les germanistes
non~hillingues sont fort movens, et sans doute aussi d’effets
d’information variable selion les colléges (il y a des
colléges, petits en général, ou le profil des germanistes
n‘est pas différent des anglicistes). Néanmoins, les classes
regreupant les germanistes sont souvent au moins
moyennes/bonnes, plutét pilus jeunes, et de profil social un

peu moins populaire.

Cecl renvolit, & l|7évidence aux déterminants de ces choix de
langue par les éléves. Le tableau ci-dessous montre que le
niveau de connaissances au sortir de 17¢4ccole primaire et
1"origine sociale de 17éléve sont fortement iiés au cholx de
ta 1° langue (17"offre” locale Jjouant blen évidemment un
role pour ce qui est des classes bilingues, 17anglais et
17allemand non bilingues existant dans tous les
établissements).

T.2 Choix de langue au collége, niveau initial et origine

sociale des éleves,

Anglais Angl.bil. Allemand All.bl1.
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Le graphique ci-dessous illustre bien que 15 éléves qui
"choisissent” 17anglais bilingue sont a la fois les
*meilleurs" quant a leur niveau initial, et nettement ceux
originaires des milieux sociaux les plus favorisés; a
17autre extréme, les éleves étudiant l17anglais en "non
bilingue" sont a la fois les éleves les plus faibles, en
moyenne, et ceux qui viennent des milieux sociaux les plus
modestes. Les éleves qui étudient 1‘allemand ne se
distinguent pas de maniere aussi tranchée, selon qu‘ils sont
bilingues ou non; tout au plus note-t-on que les éleéves
bilingues sont meilleurs scolairement, et, de maniére plus
discrete, issus en moyenne de catégories sociales plus

favorisées, comme 17illustre le graphique ci-dessous.

GR.1 Choix de langue au collége, et niveau Iinitial et

origine sociale des éleéves,
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Db : alliemand biilngue
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Soul ignons gue le fait d’étudier une langue "en bilingue”
implique une scolarisation dans une classe bilingue, qui
aura donc un 'profil® tout & fait particulier (bons éléves,
mitieu social élevéd, alors que les éléves germanistes
"asimples® pourront étre scolarisé soit dans des classes de
germanistes (gquil tendront alors & étre meilleures que les
classes d“anglicistes "simples'), soit ventilés dans des
classes mixtes, en général peu hiérarchisées (¢cf supra). Ces
modalités de répartition des éléves entre les classes sont
variables d7un établissement & 17autre; c’est un cholx
d’établ issement par lequel "transite® pour une part lta
production de classes de niveau dans 17établ issement. Mais
dans tous les cas, le "choix", par les parents, d“une
modaltité "bilingue” constitue, sauf pour ce qul est de

1 “espagnol, une assurance de voir leur enfants scolarisés
dans un contexte scolaire et social bien précis, homogéne,
et ce plus efficacement que le simple choix de 17allemand en

premigre langue.

On peut se demander, enfin, si les colléges qui pratiguent
les classes de niveaux présentent des caractéristigues

particuliéres.

I1 s7agit, en général, de colleéges moyens (5-6 classes); ils
ne sont pas, e plus souvent des colléges de centre ville
offrant des options rares et/ou accueillant un public plutdt
favorisé. Bien sOr, le collége qui pratique le plus

vigoureusement lesg classes de niveau (El) est dans ce cas,
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mais les établissements gui s’en rapprochent le plus, E8 ou
El4 constituent, pour Ieﬁr part, des classes hétérogénes. On
peut penser que dans ces colleéges de taille moyenne, la
ventilation des germanistes dans différentes classes pose
plus de probleémes d’organisation que dans les colleges plus

importants.

Et en effet, les colléges qui ventilent leurs éléves de
fagon relativement aléatoire sont de "gros" colléges (au
moins 8 classes de 5°, dont deux colleéges de 12 classes),
sauf E17 qui est un collége moyen (5 classes), ou les
problémes d‘organisation peuvent, sans doute, se régler de
facon plus-souple. On observe donc gque, d’une maniére
génrale, ce sont plutdét a la fois les petits colléges, et
les colléges de grande taille, gui constituent leurs classes
de maniere aléatoire, & ce niveau de la scolarité. Signalons
gue des constats du méme ordre (tendance plus marquée a
constituer des classes de niveaux chez les colléges de

taille moyenne) ont été faits en Grande Bretagne.

Remarquons enfin que les colléges qui pratiquent des classes
de niveau ne sont pas ceux quil accueilient une population
particulierement hétérogene, dont ils chercheraient, par ce
type de groupement des ¢léves, a mieux ‘"gérer"
1“hétérogénéité. Au contraire, ce sont plutét les colleges
qui regoivent un public parmi les plus homogénes (quant a
178ge en 5°, et aussi, comme le montre le graphigue ci-apres
le niveau de connaissances fin CM2, et en 5°) gui ont des

pratiques de ce type (El1, E6, Ei6).
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GR.2 Heterogeng)te du public accuellll dans les colleges

(& }“entree en 6° et en £ln de 5°).
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Hote @ 1 hetérogenéité est mesurée par 1 écart~type des
gigtributions (de BGG en ordonnée, d/ECG en abcisser.

Les polints correspondent aux colléges de 1’ échantilion.

Le graphique permet également d’observer la relation entre
1’hétérogénéité du niveau de connaissance des éleéeves &
I7entrée au collége ~écart-type de BGG (bilan de fin de
CM23, axe vertical- et en fin de 5° -écart-type d’ECG
(épreuves de connaissances passées en 5), axe horizontal-.
Il s’avére que les colléges qui pratiquent des classes de

niveau sont plutdt situés en bag et & droite sur le
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graphique (il s’agit des colliéges entourés), ce qui tendrait
& suggérer que ce mode de groupement des éleéves va plutét
dans le sens d‘une accentuation des écarts de performances

entre les éleéves.

Ce type d’interrogations a été & la base d’un certain nombre
de travaux, notamment britanniques, qui se sont intéressé;
aux effets des classes de niveaux sur les acquisitions des
éléves, ainsi qu‘a 1“image que les éleves ont d’eux-mémes.
La plupart des travaux existants (voir par exemple Bonniol
1972, Calfee 1985) mettent en évidence des effets
indiscutables de la pratique des classes ou groupes de
niveau sur les performances des éléves. L’assignation d’un
éléve & un groupe contribue au niveau d’acquisition de cet
éléve au-dela de ce qui était prévisible au seul vu des
caractéristiques (en général scolaires? qui ont déterminé
son placement dans tel groupe. C’est surtout sur les
performances des éléves faibles que cette pratique a des
effets : dans les classes composées entiérement d’éléves
faibles, les performances de ces éléves sont moins bonnes
que dans des classes hétérogénes. Les observations
concernant les éléves de haut niveau sont moins
convergentes : s’ils semblent progresser plus dans les
classes homogénes, leurs performances sont néanmocins moins
sensibles & la composition des classes. Cet effet des
classes homogénes est dfautant plus marqué que cette

pratique se développe tout le long de la scolarité de
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1“éléve., L image que les é¢léves ont d'eux—mémes a alors le

temps de se modifier en conséguence.

En effet, les mécanismes qui expliguent 17impact des classes
de niveau sont recherchés du cété des représentations des
éleves, et aussi (surtout? du cHté des "effets d’attente’
que 1 7assignation & un groupe entraine chez les enseignants.
De nombreux travaux montrent gque méme si 1a ventilation
initiale des éléves est aléatoire (dans le cas de recherches
expérimentales) ou simplement relativement approximative
Ccomme cela semble 8tre le cas dans la réalite), les
enseignants développent des attentes en relation avec le
niveau supposé étre celui des é¢leves, et, implicitement le
plus souvent, adaptent leur niveau d’exigence, leurs

pratiques pédagogiques, en conséguence.

Quelles que sojent les intentions pédagogiques (souvent fort
généreuses) qui aménent ja pratique des classes de niveau,
il est donc clair que ses effets sont plutét de creuser les
écarts entre les éléves, écarts de performance, écarts aussi
dans la perception qu‘ont les élévess d’eux-mémes et dans la
fagon dont ils vont envisager en conséguence leur
orientation. Tous ces éléments incitent & reprendre plus
précisément la question de 1“impact sur le foncticonnement
proprement pédagogique des classes de leur mode de
constitution; nous le ferons sur la base de données
collectées dans cette recherche. Le chapitre suivant s’y
attachersa, entre autres, pour ce quil est de la progression

des éléves au collége.



I1 LA PROGRESSION DES ELEVES AU COLLEGE

Dans ce chapitre, nous nous attacherons & 1“analyse de la
progression des éleéves au collége, et tenterons de rendre
compte du niveau d’acquisition des éleves & 17issue de la
5°. 11 s’agira donc de déterminer si on progresse plus d’un
college & l7autre, d7une classe & 17 autre, et, si oui, d’en

rechercher les raisons.

Comme nous 1“avons vu dans le cahier n°42, les différences
dans les niveaux de connaissance des éléves, telles que les
appréhendent, trés grossiérement, les épreuves communes
passées en fin de 5°, ne sont pas négligeables, d’un collége
4 17autre. Nous reviendrons plus longuement dans le chapitre
consacré & la notation sur la nature, 17intérét et les
limites de ces épreuves de connalssances. Rappelons
simplement que les scores moyvens varient, selon les
colléges, de 8,5 & 11 (soit une différence d’environ un
écart-type dans la distribution globale), en mathématiques,
de 13,9 & 16,5 (soit une différence d’environ 0,7
écart-type), en francais, 17échelle retenue pour la notation
étant tout & fait arbitraire. Ces épreuves de connaissances
traduisent donc des différences sensibles d’acquisitions de
base (elles ont ¢été congues pour départager

particuliérement les éléves moyens-faibles).

On peut, dans un premier temps, examiner gquels sont ces

colleéges dont les éleéves ont plutédt un "bon niveau'.
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eépreuves communes, en mathématiques et francais
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Ncte : sont reportes sur ce graphlique les scores movens
obtenus dans les colléges de l7échantillon aux épreuves
communes de connaissance en mathématiques (ECM) et en

Frangais (ECF>.

Peu de relations claires se dégagent de la lecture du
graphique. En mathématiques, les "meilleurs*® colleéges (E16,
El, E11, E14) sont de taille variée (trés petits colleges

comme El1, gros colléges comme E14>; leur public est tantét



plutdt défavorisé (Eii1, E16>, tantdot favorise (El, El14); ils
ne sont pas plus scuvent urbain que rural, etc...
Réciproquement, les établissements dont les éléves sont les
plus faibles ne se laissent pas caractériser facilement;
tout au plus peut-on remarquer gu’cn ne compte, dans ce type
de colleége, jamais de collége au public favorisé.
L’interprétation est plus aisée en ce qui concerne le niveau
en francais : il semble que les meilleurs colléges soient
plus souvent urbains, alors que les plus faibles sont soit
des colleéges ruraux, soit des colléges & recrutement
cuvrier. Ce sont d’ailleurs les colléges de ce type qui
présentent la particularité de se classer le plus mal & la
fois en frangais et en mathématiques, bien qu’ils soient un
certain nombre & se caractériser par de bons scores en
mathématiques et de mauvais scores en frangais (jamais

l“inverse).

I1 est apparu intéressant d’explorer cette question de
manieére plus précise & 17aide de modéles mettant en rapport
le niveau moyen de connaissances des éleéves d‘un college et
les caractéristiques géographiques et sociales agrégées de
son public. L“estimation de ces modeéles montre que tant pour
les mathématiques que pour le frangais, les colleéges qui
obhtiennent les meilleures performances sont les colligges
urbains accuejillant un public d’origine sociale plutét
favorisée, alors que les colléges ou le niveau moyven est
plus faible présentent les caractéristiques opposées

(ruraux, public d’origine sociale moins favorisée), ceci
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étant particul iérement marqué en frangais. Globalement,
environ 1/3 de la variance des différences de niveau aux
épreuves.communes en 5°, entre colléges, s'explique par ces
différences de public, dans leur dimension géographigque et
sociale, appréhendées 1] est vral fort grossiérement, ce qui

tend sans doute & en sous-estimer 17impact.

Mais nous n’avens jusqu’d présent suggéré des rapprochements
de ces différences de niveau en ©° uniguement avec des
caractéristiques socliales et géographigues trés générales du
public fréguentant ces coliéges. Or il est tres important de
prendre aussi en compte les différences de niveau observées
a 1’entrée au colliége, teiles que le "bilan' scolaire passé

en fin de CM2 les appréhende, grossiérement.

Le niveau moyen aux épreuves communes passées au sortir du
primalire varie de 14,8 & 11,3; le graphigue suivaﬁt montre
comment les différents colleéges se répartissent sur ce

continuum. Les colléges urbains accueillent en général des
¢léves ayant un niveau initial meilleur (E1, E7, Ei12) mais
ce n‘est pas systématique (E10 et EB accueillent un public
assez faible), de méme la réciprogue est globalement vrale
(les colléges ruraux accueillent plutét des éléves faibles

E2, Ei13, Eii, E9) mais il y a des exceptions (E3)>.
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GR.4 Niveau moyen des éleves des colléges de ! échantillon.

& l”"entree en 8° et en fin de 5°

[

“
1
¢
Eaq
I
*
£ 55
413 A T
| +E<
LB 1 E? R
Eg l: :f }ﬂ te,
[
42
*g’_ §E(t
Ey
L
14
-
44 12 13 44 AS BGG

tlote : scnt reportes sur ce graphique les scores mecyens
cotenus acans les colleges de 17échantillon aux épreuves

communes au sortir du primaire (BGG) et en fin de 3° (ECG).

En outre, notons qu-‘it S’agit la de moyennes: les niveaux
différent parfois sensiblement en francais et en
mathématiques. Certains colleéges accueillent des éléves
falbles & la fois dans les deux disciplines (E13, E2, E10,

E8>, d’autres bons dans les deux C(E1, et loin derrieére E12),

Ou moyens dans les deux (E14, E7...>; dans d“autres au



32

contraire, on note de grosses différences : bon niveau en
francais et faible niveau en mathématiquess en E17, et
1“inverse en E4 (mais ces cas de discordances sont moins

nombreux gue les cas homogénes).

Il v a donc des différences dans les niveaux de départ. En
outre, les colleéges différent non seulement par rapport a ce
niveau moyen mais aussi en ce qui concerne 1 hétérogénéité
de leur public, comme le montre le graphique présenté & la
fin du chapitre précédent (graphique 2. Le graphique
ci-dessus permet également d’observer le rapport entre le
niveau de départ et le niveau en fin de 5°, gque 17on peut
considérer comme la progression au collége. On peut
s’attendre & ce que ce.rapport soit plus ou meins fort en
fonction d7un certain nombre de caractéristiques
individuelles et contextuelles. Pour examiner ce point de
maniere plus précise, ce gqui constitue 17objet de ce
chapitre, nous-nous poserons successivement les guatre

questions suivantes

1) y-a-il des progressions différenciées, et chez gquels

éléves sont-elles le plus marquées ?

2) y-a~t-il des colléges ou 17on progresse-t-on plus au-dela
de ce qui est da aux caractéristiques initiales de leurs

éléves ?

3) les caractéristiques du colleége peuvent—-elles expliguer
ces différences (caractéristiques générales, poclitique de

constitution de classes...> ?
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4) y-a-t-il des différences inter-classes en .natiére de
progression et quelles sont les caractéristiques des classes

susceptibles d’expliquer ces différences ?

II1.1 Quels sont le léves qul profitent 1

collége ?

Pour analyser la progression au niveau individuel, des
modelies ont été construits, visant & “expliquer" le niveau
de connaissance en fin de 5°, mesuré par les épreuves
communes, en fonction du niveau de connalssance au sortir du
primaire et d’un certain nombre de caractéristiagues de

17éléve.,

Premiére remargue : il existe bien une corrélation entre ce
niveau au sortir du primaire et le niveau en 5° (r =0,53
entre BGG et ECG) et elle est relativement substantielle
(notamment compte-tenu de 1’ imprécision des mesures)., La
seule prise en compte du niveau global fin CM2 expligque donc
28,3% de la variance du niveau en 5°. La prise en compte de
178ge & 1 entrée en 6° n’accrolt gue modérement ce pouvoir
explicatif (puisque qu’il n“ajoute que 3,2% a la part de
variance expliquée, qui passe & 31{,5%>. Par ailleurs, on
observe que le redoublement du CM2, & &ge et & niveau de
conalssances donnés, n’a aucun impact sur la progression au

colleége.

On peut souligner ce falble impact de 174ge & 1’entrée en 6°

(qul exprime le retard ¢ventuel pris dans 1’enseignement
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primaire) sur la progression au colleége, alors que 173ge
scolalre aura un impact trés fort sur l’orientation &
17issue de la classe de 5°. C’est dire gue 17&ge mérite
d’étre interrogé (il le sera ultérieurement) quant a sa
pertinence prédictive, dans la période qui suit
17orientation, puisque dans les deux années qui la
précédent, 174ge, en Jul-méme, n’a gu’une influence limitée

sur la progression des éléves.

On observe par allleurs gue garcons et fllles progressent de

manieére comparable, toutes choses égales par ailleurs.

La progression des éléves au collége est variable selon la
profession du pére : & niveau scolaire et age & 1“entrée en
&° donnés, leg enfants de cadres supérieurs obtiennent
significativement un meilleur niveau en 5° (ils "profitent”
plus du college), et de maniere moins marquée, les enfants
de cadres moyens, aucune différence slgnificative ne
distinguant entfe elles les autres catégories sociales.
Ainsi, & niveau scolaire donné & 1“entrée en 6°, les enfants
de cadres supérieurs progressent plus au colleége, Jjusgu’a
obtenir un “pius’ en matiére d“ECG de 0,37 écart-type, ce
qui est trés important (0,16 écart-type pour les enfants de

cadres moyens?.

Cette progression différentielle, & 17avantage des cadres
moyens et surtout supérieurs (0,16 et 0,37 écart-type de
plus en ECG, & BGG donné), peut étre transcrite directement

en termes de résultats scolaires des éléves, dans
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l“hypothése olu les notes qui expriment ces résultats
seraient une transcription des acquisitions réelles, sans
incorporer de biais sociaux supplémentaires. Puisque
1“écart-type des notes scolaires (RESA) est de 2,99 points,
une progression supplémentaire des enfants de cadres
supérieurs correspond donc a 1,10 point sur !7échelle des
notes scolaires (0,37 x 2,99). Comme les moyennes des notes
obtenues en 5° par les enfants de cadres supérieurs et
celles des enfants de 17ensemble de la population (hors
cadres moyens et supérieurs) sont respectivement de 12,2 et
de 10,0, soit une différence de 2,2 points (12,2-10,0>, on
peut chiffrer, dans cet ¢écart, ce qui est da & la
progression meilleure des enfants de cadres supérieurs au
college (+i,10 points) : ceci représente 50% des inégalités
sociales de résultats scolaires observés en 5°; un calcul
analogue pour les cadres movens donne une progression de
0,48 point en termes de RESA, ce qui représente 34% de

1“écart de notes scolaires observées en S°.

Ce résultat apporte des informations précises sur les réles
respectifs de 17école primaire et du collége dans le
processus temporel de génération des inégalités sociales de
résultats scolaires, et en particulier du réle du college,

qul apparalt trés important, dans ce processus.

Cette progression différentielle des éléves, au collége, en
fonction de 17origine sociale, est nettement plus marguée

dans le domaine des acquisitions mathématiques gque dans
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celui des acquisitions en frangais. En mathématiques, les
différenciations sociales sont & la fois plus intenses qu’en
francais, et ne concernent pas uniquement les enfants de
cadres ¢ ainsi, & niveau scolaire & l7entrée en 6° donné, un
enfant de cadre supérieur obtient en movenne un “plus" de
0,36 écart-type en mathématiques et de 0,26 en franc¢ais. En
francais, ce sont principalement les enfants de cadres
supérieurs qui progressent plus au collége, alors qu’en
mathématiques, il y a une différenciation plus continue, des
enfants de cadres supérieurs (+0,36 gcart-type) aux enfants
d’employés (+0,10), en passant par les enfants de cadres
movens et d’artisans-commer¢ants (+0,18), par rapport aux
enfants d’ouvriers, d’agriculteurs, et "sans pére", qui

connaissent les progressions les moins marquées.

La progression des éléves au college se fait donc en
prolongement avec les acquis de 17école primaire, puisque le
niveau moyen & 1l entrée en 6° Jjoue un rdle important, mais
le collége ajoute des différenciations sociales spécifigues
importantes. Pour comprendre mieux encore la genése de ces
différenciations sociales, il est utile de reconsidérer avec
(encore) plus de précision ce résultat, gui reste néanmoins
valide et important, en allant plus avant dans la recherches
des conditions qui 1“ont engendré. En effet, la progression
au collége, c’est un processus pédagogique, gue Nous avons
Jusgu’alors supposé assez simple, puisque, dans les modéles,
17impact de BGG (niveau en fin de CM2) sur le niveau atteint

en fin de 5° a ¢té¢ supposé linéaire. Cela revient a faire
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17hypothése que les éleéves pourraient connaitre au collége
des progressions de méme ampleur, quel que soit leur niveau
4 l7entrée; il n’en est pas nécessairement ainsi. Ou bien la
scolarité au college va profiter d’autant plus a l7éleve
qu’il est initialement bon (le colleége creuserait les
écarts); ou bien, au contraire, le collége va étre plus
profitable aux éléves les plus faibles, réduisant ainsi les
différenciations initiales; ou bien encore, comme nous
l“avons donc implicitement supposé, la progression est
parallele pour tous, reproduisant telles quelles les
différenciations initiales. Une fagon empirigue de
départager entre ces diverses possiblités consiste a
introduire un terme carré (BGG et BGG<) dans la

modeé ] isation.

Les modéles ainsi construits font apparattre que tes données
sont mieux représentées par une forme prenant en compte
simultanément le niveau initial et son carré; le signe du
terme carré est positif, ce qui signifie que la progression
est d7autant plus forte que le niveau initial est é¢levé. Le
college, par la pédagogie qu’il met en oeuvre (les modes
d’enseignement, les contenus, 17organisation du travail des
¢leves, etc...) tend donc & creuser les écarts de niveau

initial entre les éléves sortant du primaire.

Cette dimension, que 170on pourrait qualifier d7élitiste, de
la pédagogie au colleége, est-elle, & elle seule, susceptible
d’expliquer les différences importantes de progression des

éléves en fonction de leur milieu social ? En effet, les
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&léves des milieux les plus favorisés ont déja un avantage,
en termes de connaissances, au sortir de l‘école primaire,
et leur progression significativement plus marquée pourrait
venir,'pour partie, mécaniquement, de ce niveau de départ
compte-tenu de la relation entre niveau de départ et
progression au collége. On observe que cet effet "mécanique"
du meilleur niveau de départ ne permel de réduire que {rés
faiblement les différenciations sociales dans la progression
des éléves : |“avantage des enfants de cadres éupérieurs par
rapport aux enfants d'ouvriers -0,37 écart-type de plus en
ECG, & BGG donné (cf ci-dessusd- ne baisse que légérement,
puisqu’il est encore de 0,34 quand on introduit le terme

carré,

C’est dire gque ce n’est pas dans les différences de niveau
initial et dans la fagon dont ces acquis initiaux sont
mobilisés au college pour produire le niveau qgue 17on
observe en fin de 5°, gque prend racine l’essentiel de
17augmentation de la différenciation sociale produite au
collége. Autremént dit, le mode de fonctionnement actuel du
coliége, sa pédagogie au sens large, telle que nous 17avons
évogude ci-dessus, produit bien de nouvelles
différenciations sociales, substantielles, entre les é&laves,
en termes d’acquisitions scolaires appréhendées sans blais

de notation.

Les différenciations éventuelles lides & la nationalité de

1’éléve, peuvent s’analyser dans une perspective analogue,
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en inciuant, dans le méme modele, nationalité et origine
sociale, pour identifier 1“/impact de la nationalité en
elle-méme, au-dela de la liaison statistique existant entre
origine sociale et nationalité. On observe que toutes choses
égales par ailleurs (méme &ge, méme niveau de départ, méme
origine sociale), la progression des éléves de nationalité
étrangere est significativement plus faible; en termes de
notes scolaires, les enfants étrangers obtiennent 0,6 points
de moins par rapport a ce qu‘on aurait pu escompter, en
moyenne, compte-tenu de leur niveau initial. Ce résultat,
qui témoigne d’une moindre progression des éléves étrangers
au colleége, prend un relief particulier quand on sait, par
ajlleurs, que des études utilisant la méme méthodologie
(Mingat, 1984 et 1987) montrent que ces enfants ont plutédt
tendance, au contraire, a progresser plus a 17école

primaire, & niveau initial donné.

Le fait que le collége produise, en deux ans, autant de
différencjations sociales que celles qu’on pouvait observer
en fin de primaire (sans qu‘on ait les moyens, dans cette
recherche, d’isoler les roles respectifs de 17école primaire
et des modalités de la socialisation pendant la petite
enfance, dans la genése de ces différenciations sociales),
conduit & s’interroger sur les différences de pédagogie, au
sens large, entre 17école primaire et le colleége,
susceptibles d7avoir un tel impact: le fait que les
différenciations produites selon la nationalité des éléves

soient de sens opposé & ces deux niveaux d’enseignement, va
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a i7appul de ce type d’interrogations. On peut faire, par
exemple, 1‘hypothése que certaines caractéristigues du
collége comme la multiplicité des malires, 1“aspect moins
individualisé de la relation maltre-éieves, la gestion du
temps plus rigide (matiére par matiére notamment), les
contenus de formation (plus diversifiés, moins
"é&lémentalres”...y, la part laissée au travail personnel &
la maison et & la documentation, sont autant de raisons
susceptibles d’expliquer que les différenciations sociales
pfoduites au college soient si importantes, notamment par

rapport a celles produltes par 17école primaire.

Ces résultats soulignent & la fols 1‘7importance des
caractéristiques individuelies des éleéves, sur leur
possibilité de progression au colleéege, et le réle également
important de l7environnement institutionnel dans lequel
s’effectue cette scolarisation. Il est certain qu‘au niveau
global, et notamment en ce qui-concerne 17opposition entre
collége et école primaire, dont on a montré ici 1”7 importance
quantitative, ii est difficile d’apporter des éléments
empiriques décisifs. Par contre, il est possible d’aborder
1“influence du contexte concrét de 1a scolarisation au
collége sur la progression des éléves (au-deld de leurs
caractéristiques indlividuelles), compie~tenu qu il varie de
maniere parfcois trés sensible, dans certaines dimensions,

d’un college a 1 autre.

Examinons dans un premier temps si on observe des

différences systématiques de progression selon
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1”établissement fréguenté avant de rechercher ultérieurement

les facteurs susceptibles d’en rendre compte.

11.2 Y-a-t-1]1 deg colléges ou 170on progresse plus gue

d’autres ?

La progression des éléves n’est pas seulement affectée par
des caractéristigues indivicuelles : on observe certains
"effets colleges", c’est & dire qu‘on atteint un niveau
significativement plus fort, ou plus faible, que ce qui
était prévisible a partir de la connaissance des
caractéistiques personnelles des éléves (connaissances
initiales -BGG- et &ge a l’entrée en 6°), dans certains
colleges, comme le laissait déja entrevoir le graphique 4.
Il v a donc blen des colléges ou la progression des éléves
est significativement plus forte ou plus faible. Cela dit,
il v a un noyau de colléges, représentant plus de la moitié
des établissements, au selin desquels il n’y a pas de
différence de progression sensible, comme le montre le

schéma ci-aprés.

T.3 "Effet collége" en matieére de progression

progression ES E1i1 Eie

supérieure E13

progression E1l E2 F4 Ee6 E7 E8 EI0 E14 E17
*standard"

progression E3

inférieure © E9 EIS



I1 s’ggit 14 d‘un niveau moyen en francvais et mathématiques;
des modéles analogues sur chacune de ces discliplines
introduisent des nuances importantes : les colleéges dans
tesquels la progression est moins bonne & la fois en
francais et en mathématiques restent les colleges E9 et E15,
maig les colléges oU 1“on progresse le plus sont plus
"spécialisés” : avantage uniquement en mathématiques dans
les colléges E16, Ell, E13, et uniquement en frangais en EG.
Par allleurs certains effets colléges propres & une
discipline (et sans doute compensés par |‘autre,
pulsqu’invisibles sur la moyenne? apparalssent : faiblesse
de la progression en maths en E3, plus forte progression en

frangais en E10.

Non seulement les colléges accueillent des publics
différents & 17entrée, mais leur "rendement® au cours des
deux premiéres. années semble donc variable, sans d’allileurs
que ces différences de rendement se lalssent expliquer, de
maniére immédiate. Avant de mobiliser des éléments de
réponse & cette question, il convient de préciser davantage
1“importance de ces "effets colléges" sur la progression des
éleves, Ceci nous améne & mesurer !7impact respectif de la
tonalité générale du colliege et aussi des différenciations
entre les classes qui le composent, quant & la progression
des éleves., Pour ce faire, les modéles suivants ont été

construits :
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(a> ECG

BGG, BGG<Z, AG6

(b) ECG

BGG, BGGZ, AG6, Etablissements
(c> ECG = BGG, BGGZ, AG6, Classes

dans lesguels ECG représente le score aux épreuves communes
en fin de 5°, BGG le score aux épreuves communes & la fin du
primaire, AG6 174ge en 6°; établissements et classes sont
des variables muettes qui renvoient aux 17 colléges et aux

102 classes de 17échantillon.

Les résultats, présentés sous forme de pourcentage de
variance expliquée, sont les suivants :
T.4 "Explication" de la progression au college, en fonction

des caractéristiques individuelles, du contexte collége, du
contexte classe

On peut donc ainsi mesurer 17impact du niveau initial des
¢iéves sur leur progression (modéle a : r2= 32,3 %), et
1“effet net de 1’appartenance & un groupe d’é¢leéves. La
comparalison des modéles ¢ et a souligne |7importance de
1”appartenance & une classe dans les progressions
individuelles (le gain de variance expliquée est de 14,4%);
la comparaison des modéles b et a chiffre 17impact de
17appartenance & un colleége, qui s’avere plus limitée (gain
de varliance expliquée de 2,7%). La comparaison de ces deux

derniers résultats illustre que s7il existe bien une
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tonalité générale propre au collége, quant & la progression
des éléves, c’est principalement par leur appartenance & une
classe particulieére que les éléves progressent de maniere
diversifiée, Il sera, par conséquent, important de revenir
plus précisément sur le contexte classe. Examinons néanmoins
rapidement si les colléges ou les progressions sont plus
marquées se laissent caractériser, avec les éléments dont

nous disposons.

I1.3 yelles sont les caractéristigues de ce olléges, ou

la progression est significativement plug forte, ou plus

faible ?

Les colléges peuvent étre caractérisés a la fois par leur
public (d“éleves et d’énseignants)p sur leguel ils n’ont
aucun pouvoir immédiat, et par les pratiques pédagogiques
qu’ils mettent en oeuvre (de fagon implicite ou expliciter.
Attachons-nous, en premier lieu, & l“influence des

caractéristiques contexueiles sur 1a progression des éléves.

Observons tout dfabord 17 impact, sur la progression au
collége, de la tonalité sociologique dominante de
17établisgsement, appréhendée, de maniére certes trés
grassieére, par la proportion d éiéves dont le pére est
ouvrier ou personnel de service. Cette variaple exerce un
impact significatif, & caractéristiques scolaires et
sociales des éleves données : plus la proportion d/éléves
d’origine “populaire® est élevée, plus la progression des

¢éléves a tendance a étre importante, contrairement & une
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idée recue gqui voudrait gue cette proportion tende plutét a
nuire & la qualité du processus pédagogique. Cet impact
n’est pas négligeable guantitativement, puisque entre un
collége clairement populaire et un colleége clairement en
situation opposée (pourcentages d‘ouvriers et de personnel
de service égaux respectivement & 0,50% et 10%>, 1 écart en
matiére de progression, pour des éléves de méme niveau a
l“entrée en 6° et de méme milieu social, est de 0,17
écart-type en termes d’épreuves communes, ce gui correspond

a4 un écart en termes de moyenne des notes de 0,5 points.

Cet effet contextuel s”applique, par définition, & tous les
éleéves du college. Il faut néanmoins rappeler que, bien
qu’on ait tendance & progresser davantage dans les colleéges
4 public populaire, le niveau moyen des ¢léves observé, en
5°, dans ces établissements, reste en moyenné inférieur a
celui des colleges dont le public est d’origine sociale plus
favorisée. C’est dire que !“existence de rythmes inégaux de
progression au sejin du colliége n“a pas suffi & combler les
écarts dans les niveaux de départ, au sortir de 17école

primaire.

Soulignons que cet effet de ta tonalité sociale du public
d‘éléves ne doit pas étre confondu avec 1‘impact de
l1“appartenance sociale individuelle des éleéves. Bien plus,
on peut se demander si cette progression différenciée selon
les catégories sociales (étudiée dans le paragraphe a) est
affectée par la "tonalité" sociologique du public du college

fréquenté., Il est admis en sociologie de !“7éducation, depuis
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le rapport Coleman (voir Cherkaoul 1979), que
l7envirconnement social -sa tonallté dominante, mais aussl
son hétérogénéité- est susceptible de moduler sensiblement
les "handicaps" ou avantages relatifs des différentes
catégories de jeunes, selon qu”ils sont majoritaires au
minoritaires par exemple, que ce soit en termes de résultats

scolaires ou en termes de niveau dfaspiration.

En construisant un modéle expliguant la prbgression
individuelle et prenant simultanément en compte

1 “appartenance sociale de 17éleve et la tonalité
socliologique de 17établissement dans lequel (1 est
scolarisé, on observe que 17effet de la profession du pére
sur la prouression se maintient, il est méme un peu plus
margué, qguand on contrdle le caractere plus ou moins
populaire du colliege fréquenté. Autrement dit, guelle que
soit la tonallté (populaire ou non) du collége fréquenté,
tes enfants de éadres supérieurs “profitent” plus du collége
(et s”ils profitent légérement plus quand on contrédle ce
facteur, c’est 13 parce gu’en movenne ils fréguentent moins
souvent les colleges populaires, 2) on progresse plutdt plus
dans les colléges populaires. Mals cet avantage se Joue
egsentiel lement au sein du coliége : quelles gue solient les
caractéristigues contextuelles de la scolarisation, les
enfants de cadres progressent plus en général, mals cet
effet est susceptible de modulations selon les
établissements, et notamment leur profil en termes de

public. Butrement dit, 17avantage (en termes de progression?
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des enfants de cadres est bien valable & 1“intérieur de
chacun des colléges, il ne vient pas de l7acceés plus
fréqguent a tel ou tel collége. La situation la plus
avantageuse, en terme de progression individuelle, est donc
celle de 1’enfant de cadre supérieur scolarisé dans un
collége populaire. Le tableau ci-dessous illustre ces
progressions différenciées, selon la catégorie sociale de
17éléve et la "tonalité sociale" du collége ou il est
scolarisé (les niveaux au sortir du primaire sont bien sar
controlés, la situation de référence est celle de |7enfant
d“ouvrier scolarisé dans un collége & recrutement social
diversifié¢, et les "suppléments” de progression sont évalués

en points aux épreuves comnunes).

T.S Progressions différenciédes des éléves, selon leur
appartenance sociale et la tonalité sociologique du college
fréquenté.

collége diversifié® collége populaire”®
pére cadre sup. +0,86 +0,94
pére ouvrier 0 (reférence? +0,08

pourcentage d’enfants d’ouvrier ou personnel de service
respectivement égaux a 30 et 50%.

Outre la tonalité sociologigue du public, appréhendée par le
pourcentage d’éleves de milieu défavorisé au sein du
‘collége, on a pu examiner 1“impact, sur la progression des
éleéves, d’un certain nombre d’autres variables
contextuelles. La méme méthodologie a été utilisée, a
savoir l7usage d“analyses de‘régression, rapprochant les

acquis des éléeves en 5° de leur niveau a 1“entrée en 6°, et
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d/un certalin nombre e variables contextuellies. Les

résultats sont les sulvants

% Le pourcentage d’éléves de naticnalité étrangére, guand on
contrdle par allleurs la tonalité sociologigue du public
d“éléves, et son niveau de connalssances iﬁitia}, exerce un
impact négatif significatif sur les progressions
individuelles globales de I’ensemblé des éléves du collége,
qu’ils soient frangais ou &trangers. Ce constat améne un
certain nombre d’interrogations, notamment en référence au
résultat précédent, qui témolgnait d’une progression plus
forte dans les coliéges & forte tonalité "populaire”.
Pourguol progresse-t—on plus quand il y a au collége un fort
pourcentage d’éleves dforigine modeste, mais moins quand le
pourcentage d’éleves étrangers est élevé ? Ce résultat
demanderalt & étre validé sur un échantillon plus lmportant
de college, sachant gue, s’iIrétait validé, 1] conviendrait
peut-&tre de mener des études plus qualitatives pour
¢lucider les mécanismes (liés par exemple au climat de
17établ issement et & la mobilisation des personneis), qui
engendrent & la fols cet impact positif, sur les
progressions, du pourcentage d’éléves de milieu modeste, et
cet impact négatif du pourcentage d’éléves de nationaliteé

étrangére dans 17¢tablissement.

# Les caractéristiques scolalires initiales de 1“ensemble
des éléves, n'exercent gqu’un jmpact limité sur les
progressions individuelles. Ainsi, la progression

individuelle, & caractéristiques des é¢leves données est



légérement plus forte guand le niveau moyen des éléves, &
17entrée en 6°, est faible. Par contre, contrairement a une
idée courante, 17heétérogéneité de la population entrant en
6°, guant & son niveau de connaissances, n’‘exerce en
elle-méme aucun impact sur les progressions individuelles

des éléves.

# L‘effectif du colleéege, en lui-méme, ne semble pas exercer
d‘impact significatif sur la progression des éléves : on ne
progresse pas différemment dans un petit ou un gros colleége
(4 autres caractéristiques données, et notamment & tonalite

sociologique du public d’éleéves>.

* Les caractéristiques du corps enseignant, et notamment le
pourcentage de P.E.G.C et Adjoints d’enseignement au sein du
collége, n‘exercent aucun impact significatif sur les

progressions des éleves, au cours des deux premiéres années

du college.

Examinons & présent 1/impact, sur les progressions
individuelles, des pratigues "pédagogigues" & 1 oceuvre dans

les colléges.

# Le graphigue (cl-dessous) falt apparaltre un lien entre la
sévérité de la notation et la progression des éléves,
puisque E1i et E16, ou 17on progresse plus en Mathématigues
sont "sévéres' gquant & la notatlion dans cette matiére, comme
ES 1’est en frangais, alors gu’E® et E15 sont les colleéges

les moins séveéres, et ou la progression est moins marquée.
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GR.5 Sevérite de ia notation, et progression des éleves
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Note : L‘indulgences/gevérite de la notation eet reportée sur
17axe des abcisses (plus les colleéges sont indulgents —f.e
pius lls metient de bonnes notes a ces éléves avant tel
score aux épreuves counmunes de connalssance-, pius ils se
situent & dreite du graphique). L7indicateur de progression
(shtenu & partir de mogélies du type ECG = BGG. colliéges) est
reporté sur 17 axe des ordonnées (plus le collége est *haut*
sur le graphique, plus la progression des éleves y est, en

movenne, lmportante’.

Une maniére plus précise de tester cette relation consiste a
introduire une variable caractérisant la sévérité de ta
notation dans le modéle expliguant la progression
individuelle des éléves. 1! s’avére que le coefficient
attaché a cette varliable est négatif et significatif : plus

la notation est sévére (c’est-a-dire plus les notes sont
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faibles pour un niveau de connaissances mesuré¢ par des
épreuves communes donné), plus la progression des éléves est
forte. On peut certes s’/interroger sur 1‘origine de cet
effet dont la significativité est trés forte, en se
demandant notamment si c’est & la sévérité de la notation en
elle-méme qu‘il faut imputer 17effet constaté, ou bien si
celle-ci s’intégre dans un ensemble de comportements
pédagogiques plus vaste, associés au fait d’étre "sévére®

dans la pratique de notation.

¥ Autre caractéristique des pratiques pédagogiques des
colleéges, la constitution, ou non, de classes de niveau; il
s‘avére que plus les classes d’un coliege sont hiérarchisées
(ou homogénes), plus la progression générale des éléves au
college est importante. Le coefficient est positif, et trés
significatif, quoique, quantitativement, [7impact de cette
variable soit plutét moins marqué que celui de la sévérité
(+0,2 point dans 17échelle de RESA, alors que la sévérité

ajoute a peu prés 172 point).

Ces "effets-colléges” en matiére de progression
demanderaient & étre analysés de plus prés, de maniére sans
doute plus qualitative (mais soulignons qu’une approche
d’emblée qualitative n7aurait pas été capable de les isoler,
de les détecter), pour y déceler éventuellement la trace de
pratiques pédagogiques et/ou de politiques d’établissement

plus particulieéres.
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Les résultats présentés Jjusqu’ici considéraient le collége
comme un niveau d’observation pertinent, supposant ainsi que
les car@ctéristiques du college avaient des conséquences
indifférenciées sur les progressions des éléves qui y sont
scolarisés, quel que soit notamment leur groupe classe
d‘appartenance. 11 convient maintenant de lever cette
hypotheése et d’examiner l’origine des différenciations entre

les classes d‘un méme collége.

I1.4 Progresse-t-on diversement d’une classe & 1 autre, au

sein d7un méme ¢établissement 7

Comme nous 17avons montré en II.2, le contexte classe
s’avére particuliérement important en ce qui concerne la
progression; c’est dire qu‘un éleve de caractéristiques
individuelles données est susceptible de progresser
différemment au collége, selon la classe ou il est
scolarisé. On peut alors rechercher si certaines
caractéristiques agrégées de la classe sont susceptibles de

rendre compte des différences de progression entre classes.

Dans cette recherche, on a pu observer les caractéristiques
suivantes : niveau moyen initial des éléves de la classe &
1“entrée en 6°, hétérogénéité de ce niveau (mesuré par
l7écart-type de la distribution), age moyen, pourcentage
d’éléves redoublants, pourcentage d’éleves étrangers,
pourcentage d’éléeves d’origine scociale modeste, effectif de

la classe.
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L‘ensemble de ces variables ne participe que de fagon
limitée & l’explication des différenciations de progression
des éleéves d’une classe & l’autre, puisque ces variables ne
rendent compte que de 7% des différenciations nettes
d’acquisitions inter-classes. C’est dire gue si les éleves
progressent de maniére si différenciée d’une classe &
17autre, c’est sous 1’effet d’autres facteurs, que l7on peut
penser étre d’ordre plus pédagogique. Ce résultat -le faible
impact de ces variables "composition de la classe” sur la
progression des ¢léves, alors qu’il existe de substantielles
différenciations entre classes~ est convergent avec ceux
d’un certain nombre de travaux (notamment ceux d’A.Mingat

sur 17école primaire, 1986>.

Cela dit, on distinguant 17impact de chacune de ces
variables, un certain nombre de point méritent d’étre

soul ignés

¥ L hétérogénéité du niveau scolaire initial des éléves est
plutdt associée & des progressions moindres (ce qui est
cohérent avec le constat fait précédemment selon lequel la
canstitution de classes de niveau a plutdot un effet positif
sur les progressions), mais cet effet n‘est pas
significatif, attestant par la gqu’une certaine hétérogénéité
du groupe classe ne constitue pas un handicap majeur pour

les acquisitions effectives des éléves.

# En ce quil concerne la composition sociale du groupe

classe, on observe que les coefficients des variables
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caractérisant le pourcentage d’éléves étrangers et de milieu
social modeste sont de méme signe que ceux des mémes
variables appréhendées au niveau du college (négatif quand
e pourcentage d’éléves étrangers est fort, et positif guand
la classe compte une proportion plus importante d’éléves de
milieu modeste), mals ces cpefficients ne sdnt pas
significatifs au niveau de la classe. C'est donc bien au
niveau de la tonalité générale du collége que ces variables
exercent un impact sur les progressions, et c”est donc a ce
niveau qu”ill convient de rechercher des explications

complémentaires.

# Le pourcentage d’éleves redoublants dans la classe
n“exerce pas d’impact treés significatif sur les progressions
individuelles dans la classe; toutefois le signe du
coefficient est positif (plus la proportion de redoublants
est forte, plus on progressel, ce qul est cohérent avec le
résultat établi précédemment, sur !7impact plutdt positif

d’une certaine homogénéité des classes.

% Enfin, le résultat concernant i’effectif de la classe est
& premiére vue plus surprenant, puisque le coefficient de
cette variable est & la fois positif et significatif; ceci
indique gue dans 17échantillon, on progresse plutédt
davantage dans les classes nombreuses. Ce résultat doit
toutefois étre considéré avec preécaution, dans la mesure ol
la taille de la classe peut étre associée a d’autres
caractéristiques non contrélées ici (par exemple, les

classes "a problémes" sont souvent d’effectif plus restreint
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que les classes bllingues). Cela dit, on peut néanmoins é&tre
assez‘SOr de ne pas se tromper en affirmant que la
progression n‘est pas moindre quand la classe est nombreuse
(dans les limites d’effectifs observés dans 17échantillon);
de méme peut-on affirmer que le fait de constituer des
classes de faible effectif n“a vraisemblablement pas d’effet

positif sur les progressions individuelles des éléves.

Ce chapitre consacré a la progression au collége a permis
d’établir un certain nombre de résultats, qui & leur tour
pourraient constituer le point de départ
d’approfondissements ultérieurs. Par exemple, |“cobservation
d’une relation positive entre la progression dans un colleéege
et la constitution de classes homogénes ameénes & s’ interroger
sur ies mécanismes pédagogiques sous-jacents susceptibles
d’engendrer cette relation; les travaux existant en ce
domaine (et évoqués a la fin du premier chapitre) laissent a
penser que c’est parce qu‘elle entraine des pratiques
pédagogiques particuliéres, parce qu’elle spécifie les
interactions entre maitres et éléves, que la pratique des
classes de niveau exerce un impact sur les progressions
individuelles des éléves. En outre, une étude centrée
explicitement sur cette question devrait rechercher
d’éventuels effets d’interaction entre le niveau scolaire
des éléves et la constitution des classes, dans leur impact
sur les progressions individuelles, les classes de niveau

pouvant s’avérer bénéfigues pour les "bons" éleves, et
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nettement moins favorables aux plus faibles, tendance
décelée d’ailleurs par les travaux empirigues, assez rares,

existarnt en ce domaine.

D’autres résultats sont cohérents avec ce que la sociologle
de 17éducation (et la sociologie des appreﬁtissage au sens
large) a permis d’établir, en ce qui concerne la production
concréte des inégalités sociales d/apprentissage. L étude
sociclogigue des relations maitres-éléves, par exemple,
permet de comprendre comment, par le jeu de ce qu’on appelle
les "effets d’attente®, la progression des éléves de milieu
modeste (et aussi d’ailleurs de ceux faibles scolairement,
au départ) peut étre plus limitée, dans la mesure,
précisément, ou les attentes des enselgnants sont moins
exigeantes a 1”égard dé ces éleéves, et modélent en

conséquence les interactions pédagogligues.

ARutre exemple, ce gqu’on sait de 17influence du contexte
psycho-social sur les apprentissages permet de ne pas

s’ étonner de volr la progression étre si sensible au
contexte de la classe; les psycho-pédagogues soulignent
depuis longtemps 17 importance de ce qui se noue au jour le
jour dans les classes, et sont convaincus que, de fait, les
éléves sont formés trés différemment d’une classe & 17autre.
Par guels mécanismes vont se structurer ces conditions
concrétes <’ apprentissage ? Essentiellement par la fagon
dont va se dérouler le processus de communication

maltre/éiéve, par exemple par la facon dont le mattre va
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faire comprendre & sa classe la nature précise de ses
exigences, va spécifier, pour ce groupe classe ses objectifs
en terme de maftrise (on parle de "contrat didactique®), va
ensuite adapter au jour le jour ses objectifs en fonction
des progressions des éléves, et aussi de leurs pressions
éventuelles, la mise en oeuvre effective du "contrat
didactique" supposant parfois négociations et marchandages

(sur ces points, voir Cardinet, 1986, et Chevallard, 1985>.

Néanmoins, nos résultats font apparaitre une “tonalite
college” faible certes, mais dont l’existence méme est
intéressante, en ce qu’elle témoigne des limites de
l7autonomie des classes -dans certains colléges, ayant telle
ou telle caractéristique, tous les éleéves, de toutes les
classes tendent & avoir de meilleures progressions-, gque
tous les travaux centrés sur le groupe classe ne sont pas en

mesure d“observer.

Par contre, certains résultats sont moins facilement
interprétables au vu des travaux existant (la tendance a
progresser plus quand le pourcentage d’enfants de milieux
populaires dans le colleége est élevé, par exempie’, et
appelent donc des investigations supplémentaires, avec sans

doute aussi des méthodologies différentes.
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III ETRE EVALUE(E> AU COLLEGE

Dans la mesure oU les notes scolaires constituent un élément
déterminant de 17orientation des éléves, 11 est légitime de
s’interroger sur leur genése, c’est-a-dire sur la
transformation qui s“effectue entre les connaissances que
les éleéves ont réellement acquises, et les notes scolaires
gui vont leur étre données, sachant que seules ces derniéres
sont immédiatement observables. Si 17on veut analyser cette
transformation, i1 convient de disposer en outre d’une
mesure de ce gue sont les acquis réels des éléves. Ce
dernier point renvoie & tout un champ de recherche trés
ouvert -comment appréhender les acquis "réels" des éleéeves,
et cette notion méme a-t-elle un sens-, qui déborde
manifestement de notre propos. Disons simplement que ces
acguis "réels" peuvent étre évalués de multiples fag¢ons,
notamment en ce gui concerne les contenus pris en compte, et
la manieére dont on procéde & leur nécessaire agrégation. Il
convient bien sOr que la gualité de cette mesure soit ausi
ponne gue possible, mais il est important de souligner que
dans la perspective instrumentale qui est la nétre ici,
1“¢1ément le plus important est le caractére standardisé et
donc comparable des mesures (mémes épreuves, mémes
conditions de passation, correction faisant peu appel & la
subjectivité et centralisée...). Les épreuves de
connalssance construites dans le cadre de cette recherche ne

prétendent donc pas livrer une appréciation des acquis des
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é¢léves dans |7 absolu, mais fournir une base de comparaison,
la structure des écarts mis en évidence dans 17anaiyse étant
vraisemblablement peu sensible & la nature exacte du contenu

des épreuves,

Les épreuves de connaissances construites dans le cadre de
cette recherche (sur la base des programmes de $°) classent
les ¢léves de maniére sensiblement comparable aux notes
scolaires, puisque la corrélation notes/épreuves communes
est de 0,65. En d’autres termes, la variance des épreuves
communes rend compte de 42,3% de celle des notes scolalires.
Ces chiffres soulignent tout & la folis que les acquls réels
des éléves sont un facteur essentlel pour expliquer les
notes gu’ils obtiennent, et qu’il v a une place
substantielle (au-dela des erreurs de mesure et de
spécifications psychométriques) pour [“expression d’autres

déterminants.

L observation empirique, faite dans le cahier 42, d’une
absence totale de relation entre le niveau moyen des notes
données dans un colleége, et le niveau des é¢leéves qui y sont
scolarisés, quand on 17appréhende sur une base commune, nous
y invitalt déja; elle laissait & penser qu’il n’y a pas
d’uniformité dans la facon dont s‘opére cette
transformation, et donc dans la fagon dont les acquis

scolaires sont apprécieés.

Dans la perspective de cette recherche, on cherchera a

préciser dans quelle mesure ces autres facteurs sont
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susceptibles d’expliquer les écarts observés entre les notes
scolaires obtenues et le score fictif qui dériverait
directement du niveau de connaissances tel que les épreuves
communes 1”appréhendent. Concrétement, on examinera comment
17adjonction de variables (comme 17origine sociale de
17éleéve ou l‘“appartenance a tel collége...) & la relation de
pase entre notes et épreuves communes permet d’améliorer la
qualité de 17explication statistique des notes scolaires.
Compte-tenu de cette perspective, on utilisera le terme de
biais de notation pour désigner 17impact de telle ou telle
variable, sur la note obtenue, au-dela des acquis "réels"
des éléves. Précisons, nous y reviendrons par la suite, que
ce terme de pbiais n“a qu‘une connotation statistique, et
n‘exprime pas nécessairement un jugement de valeur normatif

et péjoratif.

Parmi les variables susceptibles d7avoir un impact, on peut
distinguer des variables individuelles (met-on de meilleures
notes aux filles par exemple ?), et des variables
collectives ou aggrégées; celles-ci peuvent étre
appréhendées globalement, dans un premier temps (y-a-t-il
des classes ou des colléges ou 17on est plus généreux ou
plus sévere ?), et faire 17objiet ultérieurement d’une
investigation plus précise. Celle-ci amenera a distinguer
des facteurs de variation de plusieurs types : a) des
facteurs liés & 17agrégation de caractéristiques
individuelles dans le groupe considéré (est-on plus généréux

dans une classe ou le niveau est plus faible...), b) des
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facteurs qui caractérisent le contexte de scoiarisation
(taille de 17établissement, caractéristiques du corps
enseignént...), c) des facteurs qui manifestent des
politiques, éventuellement implicites, & l7ceuvre dans les
é¢tablissements ou dans les classes, qul peuvent avoir un
effet direct, ou indirect par 17intermédialre des facteurs
mentionnés ci-dessus en a (par exemple, la constitution dans
un établissement, de classes de niveay, agit sur le niveau
moyen des éleéves au sein des classes, et cela peut se

traduire par des pratiques de notation différenciées).

I17.1 La notation, au niveay individuel

Examinons, dans un premier temps, les facteurs généraux qui
affectent cette transformation acquis réel/acquis évalué au
niveau individuel, complétant par 1a méme 17analyse menée
dang le cahier 42. Autrement dit, posons-nous la question de
savolir ce quil fait qu’un é€léve avant tel ou tel niveau de

connaissances, obtient des notes plus ou moins bonnes.

Les modéles estimés (volr modéles a et ¢, tableau 6, p.68)

mettent en relation les notes scolalres obtenues en 5° et le
niveau de connaissances appréhend¢ par des épreuves communes
(ECG), ainsi (dans le second modéle) qu’un certain nombre de

caractéristiques individuelles.

Il apparatt clairement que si le score obtenu aux épreuves
communes explique une part conséquente de la varlance des

notes, les caractéristiques individuelles de [7¢éléve
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exercent aussi, & la marge, un impact statistique
relativement important. Les différences de sévérité que 1“on
constate peuvent renvoyer, de maniére schématique, soit a
des comportements plus ou moins adaptés aux normes
scolaires, dans la mise en valeur, par 17¢éléve, de ses
"acquis réels", ou simplement dans la vie quotidienne de la
classe, soit & des phénoménes de type discrimination,
positive, ou négative, implicite ou explicite, les acteurs
soclaux enselignants "déchiffrant les productions scolaires
des éléves avec une grille de lecture particuliére. Seule
une analyse plus spécifigque des pratiques concrétes de
notation et des normes d’excellence & l7ceuvre dans les
classes permettrait de trancher entre ces diverses
hypothéses. Toujours est-il que ces différents types de
phénoménes produisent des effets non négligeables, puisque,

a niveau de connaissance donné

-les garcons obtiennent trois-quarts de point en moins
(0,783) que les filles (comme on peut le lire directement

dans le tableauw).

- les éléves A4gés obtiennent un point de moins par année
d’age; mais, pour les redoublants de 5°, le handicap lié &
cette année d’age supplémentaire est compensé par le fait
qu’étant redoublant, ils obtiennent de ce seul fait 1 point
de plus (ce qui est vraisemblablement dd au fait qu’ils ont
déja vu le programme, ce dont les notes porteraient plus la

trace que le score aux épreuves communes).
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- parmi les différentes catégories soclales, on ﬁbserve
globalement moins de différences: seuls les enfants de
cadres, supérieurs obtiennent un demi-point suppiémentaire,
par rapport & la note qu’ils auralent obtenu sur la base de

leurs acqguisitions effectives, en | absence de biais sociaux

de notation.

Si 17on examine non plus la moyenne globale des notes, mais
de manieére distincte les moyennes de mathématiques et de
frangalis, il s‘avére gue les bials de notation sont
globalement du méme ordre de grandeur dans ces deux
disciplines., Ainsi, les biais que |7on cbserve en frangals
ne sont guére plus impeortants que ceux que 1“on cbserve en
mathématiques, alors gu’on aurait pu penser que la notation
dans cette derniére discipline refliétait de maniére plus
fidele les différences d’acqulsitions entre les é&léves. Pour
ce gqui est des biais dus & l7origine sociale et au sexe, on
observe gu‘ils sont légérement plus marqués en frangais
qu’en mathématiques : & niveau de connaissances donné, les
filles obtiennent un "plus® en terme de notation de 0,3
point (ou 0,10 écart-typed en mathématiques, et de 0,7 point
(ou 0,34 écart-type) en frangais, tandis que 17avantage des
enfants de cadres supérieurs est respectivement de 0,6 poiﬁt
(ou 0,23 écart-typed, et de 0,54 (ou 0,28 écart~type>. Pour
ce qui est des différences de sévérité dues & 17age, on
cbserve une sévérité plus forte & ]1’encontre des éléves 4gés
dang une proportion analogue dans les deux disciplines;

toutefols, on remarque une différence notable
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dans le gain de notation dd au redoublement : alors qu’en
francais, le fait de refaire une année de 5°, pour des
éléves ayant le méme niveau de connaissances de base, permet
un "plus" en matiére de notation de 0,38 point (ce gui ne
compense pas le fait d“avoir un an de plus), le gain en
mathématiques est notablement plus fort (+1,6 point), ce gqui
vient sans doute du caracteéere plus spécifique (plus 1ié & la
réalisation précise d’un programme) des acgquisitions en

mathématiques.

I11.2 Les déterminants contextuels de 1a notation

Examinons & présent si certaines variables caractérisant le
contexte de scolarisation de 17¢leéve influent également sur

la facon dont les connaissances sont appréciées.

Pour isoler les variables contextuelles pertinentes, on peut
travailler soit au niveau de la classe, soit au niveau des
colléeges. En se situant, dans un premier temps, au niveau
des colléges, on fait comme si les modes de notation étaient
homogénes & 17intérieur des colléges. Par contre, en se
situant au niveau classe, on autorise que de nouvelles
différenciations puissent avoir lieu en ce gui concerne les
pratiques de notation (indépendamment ou non du niveau moyen
de chacune des classes du collége), celles~ci pouvant se
combiner & un éventuel *effet collége" en matiére de

notation.
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111.2.1 La note est mise dans un collége

Pour mettre en oeuvre cette démarche, dans un premier temps
au niveau college, on peut tout d’abord se contenter de
décrire ces différences, sans en chercher la cause,
c’est-a-dire sans chercher ce que recouvre la variable
college. Cependant, 11 faudra, dans une seconde étape,
examiner en quol ces différences de sévérité dans la
notation entre colléges ne se contentent pas de retraduire
leg caractéristiques individuelles de leur public¢, exprimant

ainsl des "effets colleéeges" réels en matiére de notation.

Ensuite, 11 conviendra de rechercher en gquol ces "effets
collieges” nets peuvent s expliquer par des caractéristiques
aggrégées de leur public, ou par des politiques propres, par

exemple en matiére de constitution des classes.

Partons des différences cohservées dans les notes moyennes
données dans les différents colléges. Les coefficients du
modeéle b ci-dessous (voir tableau 65, quil représentent les
écarts entre la note moyenne obtenue dans un col?éée et un
caoliége de référence (E17), sont faibles et rarement
significatifs, en movenne. En ocutre, le pourcentage de
variance expliquée est tres faible, ce qui indigque
clairement qu“on a, globalement, tendance & noter de maniére
homogéne dans tous les colléges. Or, on sait, par ailleurs
(cf chapitre précédent) qu“il y a des différences sensibles

dans le niveau réel moyen d”acquisition des éléves, selon

o
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les colléges, ce qui atteste bien (ce point a été abordé
dans le cahier 42) que les notes scolaires moyennes dans un
établissement ont tendance & étre indépendantes du niveau

effectif moyen atteint par les éleéves.

Par contre, si on introduit dans le modele les
caractéristiques du public d’éléves (en plus du niveau de
connaissance appréhendé sur une base commune, et des
variables individuelles engendrant des biais de notation,
étudiées précédemment), alors des "effets-colleges"
substantiels apparaissent : les coefficients (du modéle d>
sont plus importants et plus fréquemment significatifs, et
le pourcentage de variance expliquée passe de 50,2 a 56,8%,
du seul fait de 17introduction de la variable collége au
modéle expliquant la note par les caractéristiques
individuelles de 17¢leéve. Autrement dit, un éleéve de
caractéristiques données (méme ECG, méme sexe, méme age,
méme origine sociale, méme nationalité...> obtiendrait des
notes différentes selon le collége ol il est scolarisé. Par
exemple, un éléve obtenant 12 dans le college E9,
n‘obtiendrait gque 10,95 dans le collége E17, et 9,20 dans le

college El16.
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T.6 Expllcation des notes scolaires

: (a) {h>
coeff coeff
ECG 0,64°°°

féminin/masc.
étranger/francais

age en 5° -0.82°°°
redoub.5°/non red.

taille famille

pére/pére ouvrier
agriculteur

artisan—comm.

cadre sup.-prof.lib.

caclre moyen

0,61°°°
0,78°°"
1,03°°°
”1,05°°°
1,07°°"
“o’iiooo

0,24
-0,25
0,51°°°
0,17
0,02
0,34
-G,05

0,64°°°
0,75°°"
0,77°°°
_1,03000
1,17°°"
_0’11000

G,10
-0,02
0,88090
0'47500
0,13
0,10
~-0,21

-1,63°°°

employé

sans pere

orphelin

colleéeges/coll .E17

El -0,32
E2 -0,2%9
E3 0,33
E4 -0,52
ES 0,51

E6 1,13°°°
E7 0,11

E8 -0,33
E? -0,02
E10 0,52°
El1 -0,53
E13 0,75
E14 0,11
E1S a,09
El6 ~-1,24°°"
% variance expl. 46% 3,3%

Quels sont les facteurs cacactéristiques des colléges

susceptibles d’expliquer de telles différences de

“séverité* 7

* ;I peut &tre intéressant de rapprocher la sévérité des

colléges (soit le "moins® ocu le "plus"

en termes de notes
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par rapport a4 un niveau donné aux épreuves communes) du
niveau de leurs éléves aux épreuves communes. On peut ainsi
mettre en évidence une liaison négative entre le niveau des
éléeves et la sévérité dont on fait preuve & leur égard (cf
graphique € ci-apres). Plus précisément, les établissements
les plus séveéres sont ceux qui scolarisent les meilleurs
éleves, et réciproquement, les établissements les plus
indulgents en matiére de notation sont ceux ou les scores
des éleéves aux E.C s“averent les plus faibles. Cette
relation, qui n’est pas sans intérét au niveau
docimologique, demanderait & &tre interprétée : il est
probable, au niveau pédagogique, gue cette séveérité ait une
responsabilité, participe, dans la production de ce *"bon
niveau", comme les modeles présentés dans le chapitre
précédent, qui expliguent les progressions, tendent a la
montrer. Autrement dit, & coté de 17 interprétation en termes
de "on est sévére avec les "bons"", il vy a sans doute place
pour une argumentation en termes de "ils sont “bons" parce

gqu‘on est sévére®...

A 17appui de la premiére interprétation ("on est sévere avec
les "bons""), i1 faut souligner (comme le montre la
comparaison des coefficients attachés aux différents
colléges, dans les modéles b et d présentés ci-dessus) que
les notes vont tendre immanquablement & amortir ces
différences de connaissances entre les éléves. Elles ont en
effet, entre autres fonctions, un réle de communication

extérieure, & 17attention des parents, de 1“administration
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-que dirait-on d’un colleége ou les éleéves auraient
réguliérement 7 de moyenne ?- d’une part, un role de
régulateur pédagogique en direction des éleves, d’autre
part, qui rendraient peu efficaces des notes

systéma- .ement hautes ou basses.

GR 6 Severité de la notation, et niveau "réel" <’ acquisition
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# I1 est tout aussi intéressant de chercher s7il existe un
lien entre les caractéristiques sociales de la population du
collége (& un niveau aggrégé : tonalité sociale générale,

notamment), et la sévérité dans la notation.

L hypothése générale qui a été faite est que la composition
sociologique des acteurs (éléves, enseignants) fréguentant
tel ou tel co]légé étalt susceptible d’influer les
politiques éducatives qul s’y Jouent, et tout

particuliérement en matiere de notation.

On a donc cherché a "expliquer" la sévérité de la notation,
en fonction du pourcentage d’éleéves d‘origine sociale
modeste ou d’origine étrangére, et aussi en fonction
d’autres variables caractérisant le collége : son effectif,
la structure du corps enseignant, appréhendée par le
pourcentage de P.E.G.C. Des travaux relativement anciens
(Cambon 19683 laissent en effet & penser que les
caractéristiques socio-démographiques et professionnelles
des enseignants exercent un impact sur ta notation, les
enseignants expérimentés tendant, par exemple, & étre plus

sévéres.

Parmi toutes ces variables telles qu‘on a pu les
appréhender, il apparait que seulement deux variables
exercent un impact statistiquement significatif sur la

sévérité de la notation, le pourcentage d“éleves issus de
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milieux “modestes" (pare ouvrier, personnel de service, ou

agriculteurs) et le pourcentage d’éleves d‘origine

é¢irangére.

.
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On est d’autant plus indulgent avec les éléves que ces
pourcentages sont élevés, et réciproguement, la sévérité
sera d’autant plus forte que le collé&ge accueille un
pourcentage élevé d’éléves de milieu favorisé et de
nationalité francalse. Ceci renvole vraisemblablement a des
"effets d’attente" de la part des enseignants : on est plus
indulgent pour apprécier le travail d’éléves dont on a

tendance & attendre des performances plus modestes.

Le graphique>§ (p.72) illustre la relation entre la sévérité
de la notation et le pourcentage d’éleves d’origine modeste
dans 17établissement. On est decnc en présence de deux
sources d‘effet systématique de notaticon d’un colliége a
17autre : un effet 1ié¢ au niveau moyen des é¢leves -on est
plus sévére avec les "bons", et un effet 1ié & la tonalité
sociale du public -on est plus indulgent quand le
pourcentage d’éléves issus de milleu modeste est élevé-. Or,
ces deux caractéristiques des publics des colléges ne sont
pas faciles & dissocier, quant a leur effet sur les
pratigques de notation, dans la mesure ou les colléges dont
les éléves sont en moyenne faibles (au vu des épreuves
communes) ont aussi tendance & accueillir un public plus
populaire. Pour réaliser cette dissociation, deux méthodes

peuvent é&tre utilisées

- on peut prendre comme niveau d’observation le college, et
construire une variable du niveau moyen du colleége en ECG
"épuré" de sa relation avec le pourcentage d’éleves de

milieu modeste (estimé par le résidu d’un modeéle régressant



le niveau moyen d’un collége sur le pourcentage d éleéves

d arigine modeste dans 1e colleged.

- on peut prendre 17éléve comme niveau d’observation et
introduire simultanément le pourcentage d’éleves de milieu
modeste et le niveau moyen des éleéeves du colleéege, mesuré par

les épreuves communes.

Les deux méthodes donnent des résultats comparables. On
observe alors que ces deux variables (tonalité sociale, et
niveau moyen des éleves?, 4 elles seules, rendent compte de
51% de ta variance inter-coilege en matiére de sévérité, ce
qui est tout & fait important. I! apparalt aussi que ces
deux sources d’effet ainsi individua?isées exercent chacune
un impact autonome sur le niveau de 1a sévérité a 1‘oeuvre
dans le college. Cependant, 1 impact du niveau moven des
éléves est sensiblement plus élevé que celul de la tonalité
soclale du publlic. Autrement dit, si on a en moyenne
tendance & étre b}us indulgent guand le public d’éléves est
d’origine modeste, ceci provient majoritairement de son
niveau plus faible, blen gu il reste un léger effet autonome
de la tonatiteé sociale, mais celui-ci est relativement
modére, Signalons enfin que, si 17on retient des
constructions alternatives de ila variable tonalité sociale
du college, 11 apparalt qu”il faut prendre en compte les
enfants d7agriculteurs, & coté des enfants de pére ouvrier
et personnel cde service, pour que !a "tonalité sociale" du

collége exerce un impact significatif, ce gqui signifie que



c’est notamment envers les enfants d’agriculteurs que la
tendance a étre plus indulgent avec les éléves d’origine

populaire est la plus marguée.

On observe donc donc deux effets complémentaires,
susceptibles d“expliquer les différences inter-colliéges en
matiere de sévérité, dont 1 7intensité retative est tres
inégale : une dimension pédagogique -on donne des notes
indulgentes a des éleéeves faibles pour les encourager et/ou
moins alerter les famille et 17"extérieur" en générai-, et
une dimension sociale -moindre sévérité avec les éleéves de
milieux modestes, qui demanderait & étre analysée de maniére
plus approfondie, mais ou les "effets d’attente” des

enseignants tiennent sans doute une place substantieile.

Cela dit, au sein d’un collége, 1a hiérarchie de la
sévérité, au niveau individuel, et notamment en fonction de
1“origine sociale de l1“¢leéve, reste valable. En moyenne, les
enfants de cadres ont, a un niveau donné d’épreuves
communes, de meilleures notes; mais le niveau moyen de ces
notes sera d’autant plus élevé gue le pourcentage d’enfants
de cadres, dans ce college, est faible. Autrement dit, tous
les éleves d7un collége "profitent® (ou patissent) de cet
effet contextuel, les éléves les plus "sur~notés® (par
rapport & leur niveau aux épreuves communes) étant ainsi les
enfants de pére cadre scolarisés dans des établissements a
forte composante populaire, comme 17illustre le tableau

ci-dessous (T.7>. Il fait apparaltre le "plus” en termes de




note dont bénéficlent des éleves avant obtenug des scores
identiques aux épreuves comnunes, mals d'origine sociale
différente, selon qu’ils sont sccelarisés dans un collége

plutdt populalire, ou plutdt diversifié.

T.7 Hotation différenciée des éléves, selon leur
appartenance socliale et la tonalité soccioclogique du collége
fréguenté (exprimée en écart sur la note moyenne).

colleége diversifié® collége populaire®
pére cadre sup. +0,76 +0,98
pére ouvrier 0 (reférence? +0 .22

pourcentage d’enfants d’ouvrier ou personnel de service
respectivement égaux & 30 et B0%.

Notons, en outre, qu’il semble gque la sévérité observée dans
un collége ne soit pas sans rapport avec le fait qu’on y
constitue des classes de niveau: en l’occcurrence, la
notation a tendance a étre plus séveére dans les colléges ou
les classes sont clairement hiérarchisées, Ce résultat peut
étre rapprocheé du constat fait dans la partie précédente,
selon lequel la progression des éléves a tendance & éire
meilleure dans les colléges ou 17on fait des classes de
niveau: par allleurs, une plus grande sévérité a tendance &
" etre associée & une progression plus marquée; il est donc
probable gue cet Impact de la pratique des classes de niveau
sur la progression des éléves "transite' pour une part par

cette plus grande sévérité, qul reste a expliquer.



111.2.2 La note est-elle "donnée" dans le collége, ou dans

la ¢lasse ?

Jusqu-‘a présent, nous avons mené |“analyse en supposant que
les colléges pouvaient avoir des pratiques de notation
spécifiques, que 17on supposait s’appliquer de fagon
homogéne & toutes les classes. Ceci se justifiait certes,
dans une ¢étude centrée sur 1’orientation, par 17autonomie
adninistrative dont le collége est doté. Cela dit, d’une
maniére générale, il n‘est pas sans intérét d’examiner le
fonctionnement interne au collége, sachant que cela est
encore plus vrail quand il s7agit d’analyser les pratiques de
notation. En effet, il est clair, les travaux sur
17¢évaluation 1“ont pien mis en évidence, gque les notes sont
données en référence & un contexte précis et ont donc
surtout une fiapilité en tant que classement des éléves a
1“intérieur de ce contexte. Si cela est vrail au niveau du
collége, la question mérite, a fortiori, d’étre posée au

niveau de la classe.

Pour aller dans cette direction, deux méthodes
complémentaires peuvent étre emplioyées : la premiére
consiste a examiner de fac¢on globale ce qu’apporte une
différenciation des classes plutdt qu’une différenciation
des colléges, dans l’explication de la transformation entre
connaissances et notes scolaires. La seconde consiste a
examiner s’il y a des pratiques de notation diversifi¢es

entre les classes, au sein des différents colléges.
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La premiére méthode donne les résuitats suivants : la note
scolaire s'explique par les épreuves communes (et 17age) a
hauteur»de 46%,. Quand on ajoute 17 information apportée par
I appartenance a un collége, le pourcentage de variance

o,

expliquée passe a 51,.%9%, soit un gain de 5,9%. Cette
différence permet d’observer qu’il v a des écarts
systématiques de notation d’un colleéege & | autre, en faisant
I "hypotheése implicite que leg pratiques de notation sont
homogénes entre les différentes classes du college. Pour
lever cette hypothése, on peut remplacer les variables
colleges (17 colléges) par les variables classes (102
classes), On autorise alors toutes les classes & avolr un
comportement spécifique en matiére de notation. En
ré-estimant le modeéle expliguant la note par le score aux
épreuves communes, | 4ge et les classes, la variance
expliquée passe & 57,.8%. La prise en compte des pratiques
différenciées de notation d’une classe & !“autre apporte
done un suppiément notable d expllication par rapport & la
seule information du niveau de connalssance des éléves; dans
la variance des notes individuelles, les connaissances
comptent pour environ 80%, l7appartenance a une classe pour

20%, ce qul est loin d'étre négligeable.

La comparaison de 1 7explication additionnelle {(par rappocrt &
1"explication fondée sur les seules connalssances acgquises

par les éleves) apportée par ! appartenance a une classe, et
par 7appartenance a un collége montre que les classes d’un

collége ont tendance & se ressembler entre elies, pulsgue la
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moitié de cette différenciation globale inter-classes
s’exprime par une similitude de comportements de notation

des classes d‘un méme collége.

Il v a donc & la fois des différences significatives entre
classes d“un méme collége quant aux pratiques de notation,
et une tonalité collége substantielle quant & ta maniére

dont on évalue les connaissances des éléves.

Il s7avére que dans les colleges, certaines classes font
{“objet de notation systématiquement plus sévére ou
généreuse. Les écarts d’une classe & 17autre sont parfois
substantiels, puisque 17écart-type inter-classss de la
sévérité au sein des classes d’un méme collége est de 0,63
point; ce chiffre est retativement impertant, puisque,
concretement, un éleve qul, par ses connaissances, aurait
une note movenne de 12 (rappelcns que 17indicateur de notes
scolaires porte sur la moyenne de trois disciplines,
Francais, Mathématiques et Langue) verrait sa note varier
\ dans la fourchette de 12,6 & 11,4, selon la classe ou il
est scolarisé, au sein du méme colliege, et ce dans 67% des
cas; 1l y a donc un nombre non négligeable de situations ou
les écarts sont encore plus importants. Autrement dit, cela
signifie qu’il faut au moins deux points de différences
entre deux éleves d‘un méme collége, mais de classe
différente, pour gu’on puisse étre ralsonnablement sOr (au

seull de dix pour cent? que le premier est réellement

e T e

\

v meilleur que 17autre.
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On peut se demander, dans un second temps, si ces
differences de séveriteé d’une classe a 17autre existent dans
tous les colléges, qu’ils scient gros cou petits, que leurs
classes soient homogénes ou hétérogenes. Pour répondre &
cette guestion, il faut construire des modeles collége par
collége, sur des données individuelles, expliquant la note
moyenne obtenue en fonction du niveau aux épreuves communes,
et de 1‘appartenance & une classe (représentée par un
ensemblie de variables muettes dans le modele?. Les
estimations ¢économétriques permettent de faire deux

constats «

- la relation entre notes et épreuves communes est plus ou
moing forte selon les colléges: c’est dire que dans certains
colleges, les notes reflétent avec moins de bials que dans

d’autres le niveau des éléves aux épreuves communes.

- dans certains colléges, les différences de sévérité d’une
clasge & i’autré sont trés marquées @ la seule connalssance
de la classe & laguelle appartient un éléve apporte une
information éqguivalant & Ta moitié de celle provenant de son
niveau aux épreuves communes. Autrement dit, alors gue la
connaissance des EC permet dexpliguer 38% de la variance de
la note, par exemple, la connaissance additionnelle de la

clagsse permet de porter la part de variance expliguée a 58%.

Mais ceci ne vaut gque pour un nombre 1imité de colleéges.
Dans ia majorité des établissements, le gain de variance

expliguée di a la prise en compte des classes est
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relativement modeste. C’estbd’ailleurs dans les colleéges ou
la notation est la plus proche du niveau aux épreuves
communes que l7apport dl aux classes est en général le plus
faible : on note sans trop de biais, et ceci est valable
pour toutes les classes. Ce dernier point renforce |‘idée
que c’est sans doute dans la composition du public du
colleége (sous l“angle de son niveau scolaire, de sa
composition scciale) qu”il faut rechercher 1’origine d’une
part substantielie des "bruits" (cu des biais) qui se

greffent autour de l’7évaluation des acquis des ¢éléves.

Enfin, on aurait pu s’attendre & ce qu’il y ait un lien
entre le caracteére plus cu moins incchérent de la notation
entre les classes et les différenciations inter-classes
crées par le collége du fait de sa politique de groupement
d’éleéves. Ce n‘est pas ce qu’on observe. Le graphique
ci-dessous permet de mettre en correspondance un indicateur
synthétique du niveau des biais de notation entre les
classes du colleége (écart absolu moven des coefficients de
sévérité standardisés) d“une part, de la tendance a faire
des classes de niveau (moyenne de la part de variance
inter~classe dans la variance totale du collége, sur cing

indicateurs> d’autre part.
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Tout se passe donc comme si

les notations des éléves sont
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tout coliége se devait d’avolr des bonnes et des moins
bonnes classes...; ceci se ferait soit d’emblée et
explicitement par la constitution de classes de niveau, soit
de maniére sans doute plus implicite (et en tout cas plus
contestable? par des pratigques de notation créatrices de

différences.

Autrement dit, le fait que les classes soient relativement
comparables, du point de vue de leur niveau et de leur
hétérogénéite (pas de classes de niveau) ne semble donc pas
constituer un gage de pratigques de notation homogénes. A
contrario, ita constitution de classes de niveau n’implique
pas nécessairement que les éléves d’un méme collége seront

notés de fagon différente.

Cette analyse améne a nuancer le résultat précédent, en ce
gul concerne !’importance respective du niveau classe et du
niveau collége, quant aux pratigues de notation. En effet,
s‘i] y a bien en moyenne une certaine autonomie des classes,
elle est particulieérement vive dans certains colléges, pour
avoir une intensité relativement modérée dans la majorité

des autres colleges.
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1711.2.3 La note est donnée aussi dans la classe

On peut néanmoins chercher ce gui explique ces différences
entre les classes. Les variables suivantes ont été prises en
compte : niveau moyen des éiéves de la classe, hétérogénéite
de ce niveau (mesuré par |“écart-type de la distribution’,
pourcentage de redoublants, pourcentage d'éléves d’origine
sociale modeste, pourcentage d’éleéeves de nationalité

étrangere, effectlif de la classe.
Les résultats sont les sulvants :

% Clobalement, les variables ci-dessus, qui expriment la
composition de la classe, expliguent une part non
négligeable (25%) des différenciations dans la sévérité de
la notation d’une classé & l‘autre. Mais 1] reste une partie
importante de la variété inter-classes qui n‘est pas
expliqueée par la composition du groupe classe; néanmoins la
notation, qui se fait forcément en référence & une
population donnée s’ avére sensible aux caractéristiques du

groupe d éléves.

¥ Le niveau moyen "réel” de la classe (appréhendé par les
épreuves communes’ est la variable qui exerce 17effet le
plus systématique : plus il est faible, plus la notation est
"généreuse" , & 1’intérieur de la classe. Par contre,
1"hétérogéneéité de ce niveau de connaissances, entre les

différents éleéves de la méme classe n’affecte pas de maniére

sytématique le niveau moyen de la notation.
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% La notation est d7autant plus généreuse que la proportion
d’éleves de milieu modeste et la proportion d’éleves de
nationalité étrangére sont élevées, au-dela de la générosité
trouvant sa source dans le niveau de connaissances plus

faible en moyenne de ces éléves.

¥ Inversement, la notation est plus sévére quand la

proportion d é¢leéves agés est importante.

# Enfin, les classes nombreuses sont notées de maniére

significativement plus sévére.

Les mécanismes susceptibles d’expliquer ces différents
réesultats sont vraisemblablement de nature varigée. Il peut
s’agir de phénoménes de type "effets d’attente" des
enseignants, qui a cet égard ne sont pas différents de ce
gque 1’on observait au niveau individuel. La composition de

1

I

classe, en elle-meme exerce sans doute un impact a la
fois en tant gque population de référence et en tant que
contexte concrét dans lequel vont s’inscrire les pratiques
(pédagogiques) de notation. Par exemple, le fait d’étre
confronté & une classe nombreuse, peut entrainer de la part
de 1 enselgnant un comportement plus sévére, les ndtes
revétant alors davantage une dimension disciplinaire (au

sens large).
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Au terme de ce chaplitre consacré aux pratiques de notation,
essayons de reprendre, de maniere synthétique, les
interprétations gque nous avons proposées, pour donner un

sens aux relations statistiques mises a Jjour.

Pour ce gui est des biais de notation au niveau individuel,
nos résultats (et notamment !”“avantage dont bénéficient les
é¢léves des catégories aisées) sont tout & fait concordants
avec les acguis de la sociologie de 17évaluation (voir
notamment Perrenoud,1984>. Celle~ci analyse l7évaluation en
général, et ] évaluation scolaire en particulier, comme un
Jugement sccial, qui s’élabore & travers une interaction
sociale, avec essentiellement deux conséguences : il faut
que }‘éléve manifeste ses compétences, et i1 faut que le
maitre "lise" ce comportement et le juge. Les biais sociaux
constatés peuvent alors avoir des sources diverses : comment
j“étéve *habille-t-il" ses connaissances (sans dlscuter ici
te point de savolr si cet "hablllage® ne constltue pas, en
lui-méme, un écquis "reet"), comment mene-t-il, avec
l“enseignant, la “transaction® qul va produire la note,
sachant que ces savolr faire, méme s°1ls ne sont sans doute
pas totalement exclus des “curricula latents" & 17oeuvre
dans les classes, portent vraisemblablement la marque de
l"éducation famjiliale, La dessus, l’enseignant va lire les
comportements de 17é¢légve avec des attentes bien précises, et
va les Juger en référence avec des valeurs qui, pour étre

fortement déterminées par le contexte institutionnel dans
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lequel ils exercent (cf Gilly,1980), sont tout aussi
vraisemblablement liées a leur situation d7acteur social
(origine sociale, trajectoire familiale, etc...(cf

Léger,1983)>>.

Pour ce qui est des bials de notation au niveau du contexte
de scolarisation, nos constats s’integrent, la encore, assez
bien aux résultats et interprétations produits par les
chercheurs en évaluation. L’impact, substantiel, de ce
contexte lui-méme, sur la note mise "in fine" & 17¢leve,
au-deld de ses acquis tels gu’appréhendés par des épreuves
communes de connaissance, renvoit a4 la dimension
nécessairement comparative de 17évaluation, et a la
difficulté, corrollaire, de définir le niveau moyen du

groupe évalué.

De nombreux travaux ont souligné que si'Ie mattre savait
bien, en général, situer les performances relatives de ses
éleves, il manquait tout aussi souvent de repére pour situer
le niveau moyen de ces mémes éléves (d’cl, d7ailleurs, les
expériences dites de "modération" des notes scolaires).
Cette difficulteé & définir le niveau moyen "réel” va, par
ailleurs (si 1’on peut dire? rencontrer des attentes
institutionnelles assez rigides en ce qui concerne le niveau

moyen des notes.

Il est classique de souligner gue les notes n‘ont pas pour
seule fonction 17appréhension des acgquis des éléves, mals

fabriquent, en méme temps, "l17excellence professionnelle du
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maitre et celle de !“établissement ol il enseigne” (Grisay,
1984>. D’une fagon ou d’une autre, et quels gue scient les
niveaux de départ, c’est bien "3 la moyenne” qu’il faut
conduire les éléves... D’ou ce qui va apparaltre, icl, comme
des biais, & savoir une notation plus indulgente des groupes
d’éléves "réellement” faibles notamment. Cette "régression
vers la moyenne®, d’autant plus prégnante gu‘elle correspond
done & lta fois a une demande implicite de 1“institution et a
une réelle difficulté d ancrage des notes, va se combiner
avec ces effets d7attente, de la part des enseignants, gque
nous avons évoqués ci-dessus : la notation sera indulgente,
dans les colléges ou la proportion denfants de milieux
populaire est élevé, & la fois parce qu’il faut bien noter
"a lta movyenne' cette population en movenne plus faible, mals
aussl parce gue iteg attentes, pas toujours explicites, des
enseignants & }j7égard de ce type de public, seront en

moyenne moins exligeantes.

A cet égard, nos résultats ont 17intérét de souligner le
caracteére limité de 17 autonomie des classes, au seln méme
d’un collége, puisqgue la part de la note d’un éléve gui
traduit !7influence du contexte de scolarisation (11,8% de
la variance de la note, contre 42,3 s expliquant par les
épreuves de connalssance) se genére dans des proportions
égale au niveau du colleéege et au niveau de la classe. Méme
si la note résulte bien d“un "marchandage' qul se fait a
17évidence au sein de la classe (cf Chevallard, 19852,

celuli-¢ci se déroule vraisemblablement selon des mécanismes
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assez généraux, valables notamment pour toutes les classes

d“un méme colleége.

Revenons, pour finir, & la remarque par laquelle nous
introduisions ce chapitre, en soulignant combien le terme de
biais ne saurait avoir de valeur normative, et ce pour
plusieurs raisons. D’abord parce que les spécialistes de
1’évaluation en viennent aujourd’huil a reconnattre (cf
Cardinet, 1986) que 1 appréhension des acguis "réels"
(inobservables) des éléves se fait forcément & travers
17application d’une grille, que ce soit une interrogation,
un test papier-crayon, ou toute autre technique, et qu’il
n‘y a pas de raison de donner une valeur plus grande & telle
technique plutot qu’a telle autre. Autrement dit, comme le
dit Cardinet, *la maltrise ne peut recevoir qu‘une
définition opérationnelle, et sa signification doit se
limiter & cette définition". Si, ici, nous avons tendance &
donner une certaine valeur (c’est une évéluation 1> a "ce
que mesurent les épreuves communes", c’est essentiellement
en raison de leur caractére commun, et les résultats
auxquels nous parvenons sur cette base ne nous semblent pas

non plus dénués de toute valeur.

Si, en outre, le terme de biais nous semble devoir étre lu
de maniére non normative, c’est que tant les travaux des
sociologues que ceux des psycho-pédagogues invitent & ne pas
ignorer les fonctions gque remplit ce flou de 1“évaluation

scolaire. Fonctions au niveau individuel, car la note que
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i“enseignant donne & 17éléve se veut tout &4 la fois
reconnaissance d’un certain résultat, mais aussi d’un
certain niveau draptitude, d’un certain effort, et "message"
envoyé a sa famille, & ses palirs, & !"administration. Mals
aussi fonctlons & un niveau plus global, dans la mesure ol
le fiou des évaluations permet & la société de ne pas voir,
de manieére trop crue, les inégalités réelles d apprentissage
entre les enfants, selon leur milieu social, ou selon leurs
mattres... Cela dit, méme st ce flou est fonctionnel, aux
veux du sociologue ou du pédagogue, il n“a rien d’un flou
artistigque, et i1 est important d‘en dégager les régles de
fonctionnement, guand c’est le systéme scolaire qu’il s’agit

d”évaluer.
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IV L/CRIENTATION : LES LIMITES D/UNE APPROCHE INDIVIDUELLE

La décision d’orientation se forme, concrétement. dans les
colléges et dans les classes. Au-dela des caractéristiques
individuelles et des mécanismes institutionnels généraux qui
structurent fortement cette décision pour |“ensemblie de la
population, il convient d’examiner a présent si

1 7appartenance & un milieu de scolarité concret (tel
colléege, telle classe) se traduit pas des orientations
spécifiques. Quelle est 17intensité "guantitative" de ces

différenciations, et quelles variabies les structurent ?

Comme cela a été montré dans le cahier précédent, les
éléments de valeur scolaire constituent un des déterminants
les plus importants de 17orientation. Les modeéles construits
dans ce premier cahier ont clairement montré gque les notes
étalent un critére statistiquement plus pertinent que les
épreuves communes, pour rendre compte des orientations
individuelles. C“est une premiére raison pour laguelle il
est légitime d’étudier d’abord les phénoménes d’orientation
sur cette base, compte-tenu qu’elle s’avére utilisée dans
tous les colleges. Cela ne veut pas dire que les notes
constituent une référence sur laguelle on puisse comparer
les éleves, sans biais, comme le chapitre précédent 17a
montré. Mais, dans la perspective analytigque qui consiste a
décomposer les mécanismes qui engendrent telle ou telle

carrieére scolaire ~progression au collége, évaluation des



acguisitions, orientation-, 11 est justifié¢ gu”aprés avoir
examiné comment se font les acquisitions et comment elles
sont évaluges, on s'interroge a présent sur 1 utilisation
qui est faite des notes ainsi produites, dans les décisions
d“orlentation des éléves, en les prenant pour un temps comme
des données non discutédes. Bien entendu, il faudra, dans une
étape ultérieuré, recomposer ces différents mécanismes, pour
produire une évaluaticn globale des différenciations entre

doliéges et/ou classes.

IV.1 Lforientation : des différences nettes d un colliewe a

l7autre.

On peut toutefols rappeler les résultats établis dans le
premier chapitre, & savoir que les variables individuelles,
et notamment les résultats scolaires évalués par les notes
douent un réle prépondérant (& coté des demandes familialesy
dans l’explicatibns des orientations, et que c’est & la
marge seulement que les différences entre coliéges et entre
classes o’un méme collége, avec un poids prépondérant pour
la tonaliteé collége, affectent ce phénoméne. Ce sont ces

différences que nous allons étudier ici.

Les différences de sélectivité nette entre colléges ont éteé
mises en évidence dans ia premiére partie de 17étude. Au
départ, la diversité des taux bruts de passage (quil

expriment une sélectivité "prute”’ et de redoublement
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observés dans les colléges de 17échantillon inclinait
particuliérement & se poser cette question. En effet, les
taux de passage 5°./4° variaient de 45 & 81%, et les taux de

redoublement de la 5° de 8 a 25%.

Cependant, ces taux bruts sont a 17évidence insuffisants
pour analyser la diversité éventuelle des politiques de
passage et de redoublement, car ils sont la résultante de
17application d’éventuelles politiques & des publics trés
différents d un colleége & l7autre. Il faut donc tenter de
dissocier un "effet net" de collége de ces "effets bruts®
qgqul mélent public et politigue., Ce point, capital pour
comprendre le fonctionnement du collége, est rarement abordé
dans les travaux existants, qui, quelle que soit la finesse
des analyses proposées tendent & conclure gque "les grandes
caractéristiques d’un établissement scolaire, sa
politique... semblent directement dépendre de la composition

soclo-démographique de ses éléves" (Mathey-Pierre, 1983).

Ici, des modéles multivariés ont été construits, gui, en
raisonnant *toutes choses égales par ailleurs" permettent de

séparer ces différents facteurs. Ces modétles sont de type

suivant
(a) SR4 = f (établissements scolaires>
(b)Y SR4 = g (établissements scolaires, caractéristiques

individuelles du public>



Dans ces modéles, SR4 est une probablilité (passage en 4°, ou
non)., et, sa valeur devant 2tre comprise entre 0 et 1, les
fonctioﬁs f et g sont de type logistique. Ils permettent
d’établir qu’il existe bien des différences de selectivité
nette, au-deld des différences dans les caractéristiques du

public accueilli dans les colléges.

A partir de chacune des deux estimations, on peut calculer
un indicateur synthétique caractérisant le niveau de la
difféerenciation globale inter-établissements., A partir du
modéle a, on peut construire un indicateur db
(différenciation brute), calculé en faisant la moyenne des
écarts associés & chaque établissement, par référence & un
établ issement fictif de comportement moven. De 1a méme
fagon., on construira un indicateur dn (différenciation
netteld en appliquant une procédure comparable aux résultats

du modele b.

Les valeurs de cdes deux indicateurs sont les suivantes,

guant aux différencliations en matiére de taux de passage

Il ressort donc que la variété des taux bruts de passage en
4° ne refléte pas la variété du public. La différenciation
moyeﬁne entre colléges pouvait en effet provenir de

différences dans leur public, et de différences dans les



politiques d’établissement qui s”"appllquent" & ces publics.
On observe, en contrélant les caratéristiques des éleves,
gue la différenciation inter-établissements qui devrait en
résulter est en fait plus forte encore que la
différenciation effectivement observée dans les taux de
passage : en effet, le coefficient dn (gui exprime cette
différenciation) obtenu & public comparable est plus éleveée

que son homologue db.

Plus concrétement, si 17on fait plus passer en 4° dans
certains colléges, ce n“est pas parce que les éléves y sont
en moyenne plus jeunes et/ou meilleurs scolairement, c’est
bien du fait d’une politigue "nette”, en l7occurrence moins
sélective. Et si cette politiqgue nette s’appliquait
indépendamment du public accueilli -ce qui est, certes, un
peu théorique, car i! semble bien que la politique d‘un
établissement soit li¢e a certaines caracteristiqgues,
notamment sociales, de son public, nous y reviendrons-, la
diversité serait méme encore plus grande. Il y a en fait des
normes en matlére de passage qui limitent 1“impact de cette
diversité dans 17accés a la 4°: un collége accueillant un
public faible, ne pourra, de fait, é&tre trés sélectif (méme
si telle était sa "philosophie"?, contraint qu’il est de
faire passer un nombre minimal d’éleves. Tout se passe commne
si tout établissement, quel que soit le niveau scolaire de
ses éleves, se devait de produire des flux d’orientation pas
trop éloignés des moyennes académiques ou naticnales,

pergues pius ou moins comme des normes. C’est
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dire réciproguement que la "production" de flux
d’orientation identiques n'egt pas la preuve que les éléves

sont "traités" (notés, orientés) de maniére identique.

Rappeions également que les colléges ne se distinguent pas
seulement par le niveau de sélectivité nette qui est le leur
(ou placent-ils la barre ?), mais également par les criteéres
utilisés, de fait, pour décider des orientations des éléves,
certains colliéges donnant, par exemple, & un critére trés)

prégnant en moyenne, comme [ &ge, un poids nul.

La résultante de cette variété, c’est une incohérence
inter~individuelle substantielle, certains éléves, de profil
donné pouvant passer en 4° dans un collége et se voir
imposer un redoublement, ou une autre orjentation, dans
d‘autres. Pour mettre en évidence ces différenclations, on

peut estimer le modéle statistiqgue suivant :

SR4 = f (4ge en 5°, moyenne des notes, profession du pére,

coilége d’appartenance?

puis effectuer des simulations, permettant de calculer, pour
des éléves ayant telles ou telles caractéristigues, queile
egst leur probabllité de passer en 4°. Comme on s’ interroge
ici sur l“existence et 1“ampleur de différences nettes
inter-établ issements, ces simulations traduiront, pour des
éleves de méme age, de méme niveau de notes scolaires, et de
méme origine sociale, 17éventail des taux de passage selon

le vollege freéquenté. Nous présenterons ici les
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résultats concernant des éléves de 12 ans, ayant 10 de
moyenne, et dont le pere est employé, ce qui correspond & un
cas de figure relativement moyen. Le graphique ci-apreés
illustre 1“ampleur des différences dans les taux de passage,
pour des éleves ayant donc les mémes caractéristiques, entre
les établissements, puisque les taux de passage varient de
48 & 95%. Cela dit, ces chiffres correspondent a des cas
extrémes. Toutefois, si on exclut ceux-ci, il reste une
variété tout a fait substantieile dans les chances de passer
en 4°, puisque les taux simulés se regroupent -sur une

fourchette encore extreémement large (65 a 90%).

GR.? Taux de passage en 4° pour un ¢léve de caractéristigues
donnees, scolarisé dans les différents colleges de

}“échantlllon (simuiations®)

M L
30 40 50 60 70 80 90 100
Taux de passage
en 4° simulés

pour un ¢léve de caractérlstiques données Cage : 12 ans,
moyenne des notes : 10, peére employé)
Note : les fléches correspondent aux divers colléges de

17échantillon.



Soulignons que ces écarts concernent des éleves de profil
relativement proche de la movenne, pour lesquels on peut
s’attendre & ce que la diversité inter-colliéges des taux de
passage s0lt au plus fort. On observe toutefols que cette
diversité a tendance a &tre plus accentuée encore pour des
éleves scolairement un peu plus falbles (quand la moyenne
des notes n'est que de 9, [7éventall des taux de passage est
encore plus important : 24-87%). Par contre, on observe que
les différences s’amenuisent assez rapidement lorsque le
niveau des notes augmente (] 7éventail n'est plus que de
72-98% pour les éléves ayvant 11 de moyenne, et 88-99% quand

la moyenne est de 12).

Ces résultats, gul attestent d'"effets-coliéges” trés
importants, en matiére d’orientation, pour des éléves de
niveau moyen ou moven~falble, ne sont pas contradictoires
avec |“observatjon faite précédemment, & savoir que la
variable appartenance 4 un collége n’apporte qu‘une
explication additionnelle modérée (en termes de part de
variance expliquée) au modéle rendant compte des
orientations. Ceci vient du fait que les éléves treés "bons*
ou treés falbles ont des orientations treés tranchées, gqul ne
dépendent pas de leur colleége d”appartenance, au moins pour

ce quj est du passage en 4°.
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IV.2 Quels sgont ces colleges, ou la sélectivite s’avére plus

forte Cou plus faible)

L'existence d’"effets-colléges” nets, en matiére de
sélectivité, étant démontrée, il reste & tenter de les

expliquer.

Hous nous limiterons ici & 1’observation de caractéristiques
propres au college (effectif, structure du corps enseignant,
composition sociale du public...); les facteurs d’"offre"”,
qui sont aussi associés au collége, puisque différents d’un
collége a l7autre, ne seront pas ébordés ici, et feront
17objet d7une étude particuliére (présentée dans le

chaplitre 6). Cette séparation a bien sir un caractere
arbitraire, puisque 17offre n’est pas totalement
indépendante des caractéristiques du public. Elle est
cependant justifiée pour des raisons pratigues, liédes a
l’organisation de la recherche, sachant que 1“étude de
17impact de 17offre est apparu comme une question difficile

justifiant une analyse autonome.

Les variables suivantes, caractéristiques du collége
fréquenté par 17éléve, ont été observées : effectif du
college (EFF), niveau moyen des éleéeves du ccllege aux
épreuves communes (MECG)Y, 17hétérogénéité de ce niveau
mesuré par 1’écart-type de la distribution parmi les éleéves
du college (hétéro), pourcentage d’éleves de miltieu

populaire (pop), pourcentage d’éléves de nationalitée
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étrangére (pene), pourcentage de redoublants en 5° (mredo),
dge moyen des éleves en 5°(mige), pourcentage de PEGC et
d’adjoints d’enseignement dans le corps enseignant du
collége (PEGC). Ces variables ont été construites pour
chaque colleége, et chague éleéeve s’est vu affecter les
valeurs des variables caractérisant son college, dans un
modéle expliguant la probabilité individuelle de passage en

4°, & caractéristigues scolaires donnges.

Les résuitats des estimations (obtenusg dans une régression

logistique) sont donnés dans le tableau suivant:

T.8 Explication de la probabilité de passer en 4°, en
fonction de la valeur scolaire de 1“éleve et des
caractéristiques du college frégquenté

coeff
noteg en 5° 1,083°°°
age en S5° ~-0,450°°°
EFF 0,003°°°
MECG g,715°°°
hétéro ~-0,319
pop -0, 053 0"
pene 4,840°°
mredo -5,206°°°
mage 1,918°
PEGC 0,008

Ces résultats mettent clairement en évidence 17 impact, sur
la probabilité de passer en 4°, des caractéristiques du

collége d”appartenance.

# Leffectif du collieége affecte significativement la
probabilité de passage en 4° : plus le coliege est de taille

importante (rappelons gu’au niveau 5°, on compte, selon les
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étab]ilssements, de 38 &4 280 éléves), plus on passe en 4°,
toutes choses égales par ailleurs. Ce résultat vaut
notamment quand on contrdle ta "tonalité sociale” du
college, gque 17on sait liée aux effectifs (les colleges
ruraux, de petite taille, ayant tendance & accueillir
surtout des éleéves de milieux modestes). Cet effet “positif”
de la taille n“est pas négligeable, puisque entre un collége
scolarisant 80 éléves au niveau 5°, et un autre, de
caractéristigues comparables, mais en scolarisant 150
(c’est-a-dire 70 de plus, soit un écart-type de la
distribution des effectifs>, on observe que le taux de

passage dans le second est de 5% plus élevé.

# La structure du corps enseignant, telle gu’appréhendée par
le pourcentage de PEGC ou d’adjoints d’enseignement dans le
coliege, pour laguelle on observe une variance substantielle
d‘un college & l7autre (de 36 & 92% selon les colleges, avec
une movenne de 56% et un écart-type de 16%) n“exerce aucun

impact, en soi, sur les pratigques d‘orientation.

¥ Le niveau moyen des éléves du colleége, appréhendé par les
épreuves communes, exerce un impact positif sur ta
probabilité de passage en 4°, pour des éléves comparables,
notamment par rapport aux notes scolaires qu’ils ont
obtenus. C“est dire qu’a notes données, on passe plus dans
les colleges qui accueillent un public dont le niveau
scolaire "réel" est élevé. Nous avons vu, dans le chapitre
consacré & la notation, que ta notation tendait & étre plus

séveére dans les colléges scolarisant des éléves de "bon



niveau®; ce résultat témoigne donc d’une certaine
compensation entre la sévérité de la notation et la
sélectivité dans le passage (ce point sera dévelcppé dans le
chapitre suivant). Par contre, le fait gque les éléves du
college solent plus ou moins hétérogénes quant & ce niveau
“réel' n’a, en movenne, pas o’ incidence sur les chances

individuelles de passage en 4°.

# L74ge moyven des éléves du collége (qui varie de 13,3 &
18,9 années) exerce en lui-méme un léger impact positif

bien que 17&ge exerce, au niveau Iindividuel, un impact
clalrement négatif, plus la population du collége est dgée,
plus on a tendance & faire passer les éléves, ce qgul renvoit
peut-&tre & l’existence de normes en matigre de passage
évoguée plus haut (et éussl sans doute & l7effet *"mécanique®
de la guasi impossibilité, pour les éléves agés, de

“hbénéficier® d’une orientation redoublement).

% Le pourcentage d“éléves redoublants est, lul, associé & un
moindre accés & la 4°, ce qul n“a rien d’étonnant, puisque
les orientations 4° et redoublement concernent le méme type
d’éleéves, si bien gue le fait de faire davantage redoubler

dans un collége est asspcié a un moindre passage.

st La tonalité soclioclogique du public d éléves, appréhendée
par le pourcentage d’¢léves originaires de milieux
"modestes" (pére ouvrier, personnel de service, et “sans
pére' ,-ce pourcentage est treés variable d’un collége &

17autre, dans 17échantillon, de 15 & 63%, aveCc une moyenne
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de 41 et un écart-type de 13%~-) ewxerce un impact tres
significatif et négatif sur la probabilité individuelie de

passer en 4°.

C’est dire que comme cela transparaissait déja au vu des
résultats antérieurs, les colléges qui accueillent un public
& forte tonalité "populaire" ont tendance, toutes choses
égales par ailleurs, & &tre plus sélectifs. Cet effet est
guantitativement substantiel, puisqu’entre deux colléges qui
scolarisent respectivement 3% et 48% (c’est-a-dire qui
different d7un écart-type, dans la distribution
inter-collé¢gesy, la différence dans le taux de passage, pour

des éléves moyens, est de 14%.

Notons que cet effet s applique a 1a tonalité sociologigue
du public, telle qu’elle a ¢été définie ci-dessus (les
enfants d’ouvriers, personnels de service, gt ceux “sans
pere”>. L7inclusion, dans cette catégorie, des enfants
d’agriculteurs atténue cet effet statistique, dans la mesure
ou les colléges qui comptent une proportion élevée d’enfants
d’agriculteurs tenaent plutdt, au niveau de la 5°, & étre
relativement peu sélectifs, c’est-a~dire & faire passer
davantage en 4° (d‘autres enquétes montrent d7ailleurs que
ces colleges se “rattrapent®™ nettement en fin de 3°, ou ils

apparaissent plus sélectifs).

¥ Le pourcentage d’éleves de nationalité étrangére dans le
college (qul est en moyenne de 6%, et varie selon les

colléges de 17¢échantillon de 0 & 21%> exerce lui aussi un
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impact signiflcatif, mals d“importance moindre, et surtout
de sens‘inverse : plus le colleége compte d étéves étrangers,
gquand on contréale par ailleurs {entre autres) la tonalité
sociologique du public, moins i1 a tendance a étre sélectif.
Une variation d’un écart-type dans le pourcentage
d“étrangers correspond & une augmentation du taux de passage

de 5%,

1

Cela ne veut pas dire que 170on passe pius dans les colléges
ou les éléves étrangers sont nombreux; en effet, dans la
mesure ou les éléves édirangers sont aussi, treés
majoritairement, d’origine ouvriére, les colléges ou ils
sont nombreux sont aussi des colléges définis ci-dessus
comme populaires. Les deux effets vont donc se composer; par
exemple, par référence a un colliége qui compte 35% d éléves
d’origine populaire, nous avons noté précédemment que si ce
pourcentage passalt a 48%, alors le second colleége était
alors crédité d7un taux de passage inférieur de 14% par
rapport au premier; ce chiffre correspond & un college
accueillant un pourcentage moyven d“élegves étrangers;
supposons un troisieme collége, guil auralt aussi 48%
d’éléves de milieu populaire, mals un pourcentage
d’étrangers de 11% au llieu de 6% (plus un écart-typel, le
taux de passage de ce dernier collége ne serait plus

inférieur que de 9% par rapport au premier.

La mise en perspective de ces deux derniers résultats, sur

la selectivité & notes données, avec ceux étahlis dans le



chapitre sur la notation, ameéne des interrogations. En
effet, nous avons noté qu’on faisait preuve de plus
d’indulgence en matiére de notation dans les colliéges ou le
pourcentage d’éléves étrangers ¢était ¢levé:; il vy a donc a la
fois, dans ces colléges, plus grande indulgence et moins
forte sélectivité & notes données. Par contre, si on examine
cette fois les colléges dans leur dimension “public
d’corigine populaire®, on observe & la fols une notation
"normale" (ce n’est que si on inclut les enfants
d”agriculteurs que les colleges définis ainsi comme
colléges populaires font preuve de plus d’indulgence dans la
notation), et une sélectivité plus forte. Il s7agit 14 d’un
résultat, dont la mise en évidence quantitative en elle-méme
n‘est pas inintéressante, mais appelle d autres travaux pour
¢lucider les voies par lesquelles se réalise cette plus

forte sélectivité des colleéges populaires.

Ceci est d7autant plus nécessaire que cet effet contextuel
vaut pour 1’ensemble des é¢léves des colléges, et qu’il va
s’articuler avec des caractéristiques plus ou moins

favorables, au niveau individuel, gquant au passage en 4°.

La dimension scolaire (notes et age) de ces caractéristiques
individuelles ont déja été prises en compte dans les modeles
ci-dessus. Il est maintenant intéressant de prendre en
compte aussi les caractéristiques individuelles

d’ appartenance sociale.
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Dans la mesure ou les colléges de tonalité populaire marquée
ont, par définition, un pourcentage plus Important d’éléves
ayant ces caractéristigues individuelles (et au niveau
individuel, nous avons étudié antérieurement combien toutes
choses égales par ailleurs, les éléves d origine populaire
passaient moins en 4°)>, on doit s’attendre'a ce gque 1 effet
contextue! mis en évidence précedemment -plus forte
sélectivité dans les colleges populaires— tlenpne pour partie
a des effets de composition. Pour préciser ce point, la
profession du pére, au niveau individuel, a été introduite
dans ie modéle ci-dessus. On observe alors que le
coefficient traduisant !7importance de 1a tonalité sociale
cdu colléege (donc ‘effet contextuel) diminue, ce qui atteste
de l’effet de composition évogué ci-dessus, mais dans des
proportions limitées : il passe de 0,053 & 0,049. C’est dire
qu’ il reste hien un effet contextuel net de 1a tonaltite
sociclogique du collége, pour des éleéves ayant une origine
sociate (et bien s0r une valeur scotalrel donnée: cet effet
conserve un impact guantitatif substantiel, puisgu’un
écart-type dans la distribution inter-collége du pourcentage
d éleéves de milieu populaire engendre une variation du taux
de passage en 4° de 13% (contre 14% dans 17évaluation

précédente).

Examinons concrétement, & [ aide du tableau ci-dessus,
comment ces effets vont se tradulire au niveau de
17orientation de deux éleéves placés dans deux situations

trés différentes: un colligge ol le pourcentage d’éléves de
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milieu populaire (toujours agriculteurs exclius) est de 20%,
un collége ou il est de 50%, les autres caractéristiques du
collége étant & la valeur moyenne. Dans les deux cas, il
s’agit de simulations, portant sur des éléves avyant par
ailleurs des caractéristiques moyennes (&4ge moyen, notes
movennes), mais dont 1“un est fils de cadre supérieur,
17autre enfant d’ouvrier. Les chiffres ci~dessous (qui sont
des taux de passage en 4°) correspondent donc a des
situations particulieéres, et non aux situations les plus

fréquentes (ou les enfants d’ouvriers ont des notes plus

faibles, et sont en moyenne plus agés, par exempledl.

T.? Taux de passage en 4° simulés (%°)

colltege "diversifie’ collége "populaire"
(pop = 30%> (pop = 50%>
enfant de
cadre sup. ?1.8 80,6
enfant d-
ouvrier 84,2 66,6

Ce tableau permet de visualiser de maniére frappante les
mécanismes structurant les inégalités sociales nettes
associées au processus d’orientation (est exclue ici la
prise en compte des inégalités sociales de réussite scolaire
antérieures & l7orientation, et les biais soclaux dans la
formation des notes). On observe comment se composent
17influence des caractéristiques sociales au niveau
individuel, et celle gui tiennent & la tonalité sociale du

college fréguenté.
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¥ 11 est intéressant de noter que la tonalité sociale du
colleége a des effets sensibles, pulsque les éléves d’origine
socliale favorisge scolarisés dans un collége populaire
cbtiennent un taux de passage en 4° légérement inférieur &
celul des enfants d'ouvriers scolarisés dans des colléges
socialement plus diversifids (ces deux cas de figure ne
correspondant pas, par définition, aux situations les plus
typiquesd. Tout se passe donc comme si chague collége
adoptalt (consciemment ou non) ses pratiques d'orientation a
sa "clienteéle” dominante (moindre sélectivité guand elle est
majoritairement d’origine sociale favorisé, et plus forte
seélectivité dans le cas contraire’, cette pratique globale
du collége affectant tous les éiéves, y compris ceux qui ne

sont pas partie du groupe dominant.

% On observe en outre gque la tonalitée socliale du colleége
affecte 17importance des différenciations sociales a
I7intérieur méme du collége, puisque 1 écart de taux de
passage entre enfants d'ouvriers et de cadres supérieurs est
de 7,6% dans le collége ou le pourcentage d éléves de milieu
populaire est de 30%, alors gque (7¢écart est de 14% guand les
enfants de milieu populaire représentent 50% de 1’effectif
du colltége. Les inégalités sociales d/orientation sont donc
plus marquées dans les colléges populaire, méme si, comme
naous ! avons vu cli-dessus, les enfants de cadres "perdent” &

etre scolarisés dans de tels colléges.
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Ces constats, qui témoignent d’un impact de la tonalite
sociale du collége sur 17ampleur des différenciations
scciales pour ce‘qui est de 1“ocrientation des éléves,
ameénent & s’interroger sur les mécanismes qui les
engendrent, et notamment sur 17influence du niveau
d”aspiration moyen de [‘ensemble des é¢léves du collége.

Cetle-ci peut se jouer & deux niveaux :

a)> il peut s’agir d7un climat, au niveau du college, produit
par une accumulation de demandes ambitieuses, qui
affecterait les comportements des conseils de classe, portés

par la méme a &tre moins sélectifs,

b 17influence du niveau d aspiratiocn mo; du collége peut

“transiter" par les demandes individuelles; dans ce cas,
c’est le niveau général d’aspiration dans le collége qui
influencerait les demandes individuelles, dont on sait
qu‘elles ont tendance & étre.prises en compte par les

consejls dans les décisions d’orientation.

Autrement dit, on peut se poser la queétion de savoir si le
niveau moyen d’aspiration dans le collége agira plutot sur
le fonctionnement des conseils de classe (sur la probabilité
de passer en 4°, A& demande donnée, tous les autres facteurs,
notamment scolaires et sociaux individuels, ayant été
contrdlés), ou plutdt au niveau de la génération de la
demande individuelle. Signalons que, selon les colléges, le

pourcentage des éleéves qui demandent une crientation en 4°



varie de 61 & 88%, avec une moyenne de 75% et un écart-type

10

de 7

G

Des modeéles économétrigues ont été construits pour :

1> chiffrer les parts respectives des deux voies a et b
(ci-dessus) par lesquelles le niveau d’aspiration moyen du

collége peut exercer son actions

2) déterminer si le niveau d’aspiration moyen prévalant dans
le collége est & méme, et dans quelle proportion, de rendre
compte des effets contextueis "tonalité sociale du collége”

mis en évidence plus haut.

Les résultats sont les suivants. Pour ce qui est du premier
point, on observe que le niveau d’aspiration prévalant dans
le coliege exerce en lui-méme une influence peu
significative sur le fonctionnement des conseils de classe,
qui se limitent donc essentiellement & prendre en compte la
demande Individuelle, & coté bien sir des autres facteurs
scolaires et sociaux dont nous avons vu 17 importance. Cela
dit, 1“influence movenne du niveau global d’aspiration n’est
pas pour autant complétement négligeable: ainsi, entre deux
coliéges ol le pourcentage d’éléves qui demandent une 4°
sont respectivement de 70 et 80%, lta probabilité de passage,
toutes choses é¢gales par alileurs, est de 8% plus éleveée
dans le second. Soulignons gue cet écart, important, n’est

pas systématique (le caefficient gqui lul est attaché est peu



significatif>, et donc gu’il y a des fortes variations,

selon les colleéges, dans |/ importance de cet impact.

Par contre le niveau d‘aspiration des éléves, a vateur
scolaire et origine sociale individueile données, est
sensible au niveau moyen d‘aspiration prévalant dans le
college : plus la proportion des éleves gqui "demandent” une
4° est é¢levée, dans le collége (en contrélant le niveau
scolaire moyen, la tonalité sociale, etc...>, plus un éleve
de caractéristiques individuelles données aura tendance a
émettre une telle demande, et, par 1a& méme & augmenter ses
chances de passer en 4°. Il s’agit 14 d‘un effet treés

significatif, et donc trés prégnant pour tous les élaves.

Ces modeles ont été estimés en utilisant en outre comme
variable explicative la tonalité sociale du collége, dont
17 importance, sur le taux de passage en 4°, a été chiffrée
précédemment. I1 est alors intéressant d’observer que la
tonalité sociale du collége continue d’exercer un impact net
significatif, apres qu’on ailt tenu compte du niveau moyen
d’aspiration, mais celui-ci est sensiblement réduit. En
effet, la prise en compte de l7effet du niveau moyen
d’aspiration permet de rendre compte d’environ les deux
tiers de 17effet de la tonalité sociale du colleéege sur la
probabilité de passer en 4°., Autrement dit, une des voies
majeures par lesquelles les colléges populaires s’averent
étre plus sélectifs se trouve dans le climat qui prévaut

dans ces colléges, quant au niveau d’aspiration, climat qui



va constituer un facteur agissant de maniére sensible sur
les demandes individueilles (on y est, en moyenne moins
ambitieu%, notamment parce gue les enfants de cadres y sont
trop peu nombreux pour "tirer vers le haui® le niveau

d’aspiration, et le niveau d’aspiration est contagieux...’.

Une autre fagon d exprimer ces résultats revient A dire que
des éléves de caractéristiques données auront tendance &
demander plus ou moins souvent une orientation en 4° selon
qu’ils sont scolarisés dans un environnement ou cette
orientation est plus ou moins prégnante ou présente
(apparalt plus ou moins “normale” ). Cecli va affecter
1“ensemble des éléves du collége, mais n aura des effetis
statistigues sensibles que sur les sous-populations d’éiéves
dont les demandes ne sont pas fortement sur-déterminées &
pricri. Les enfants d’origine sociale favorisée ont tendance
& demander la 4°, en toutes circonstances, et notamment quel
que soit le contexte, alors gue les enfants de milieux
modestes vont éf{re beaucoup plus sensibles au contexte de
scotarisation et auront tendance & demander d autant plus lz
4" gu”’ils seront dans un environnement ou cette demande est
davantage affirmée, Cet argument est de nature a expliquer
la structure présentée dans le tableau précédent, qui
témoignait d‘une moindre différenciation sociale dans

‘acceés 4 la 4° dans les colidges a population plus
favorisée, c’est-a-dire ceux dans lesquels le niveau

d’aspiration est plus élevé.



Pour clore cette analyse des effets contextuels opérant au
niveau colleége pour ce qui est de 17accés a la 4°, il peut
étre utile de chiffrer combien les effets contextuels
analysés ici sont susceptiblés de rendre compte des
différenciations inter-établissements qui constituaient le
point de départ de 17analyse, tels qu’ils étaienft résumés
dans le graphique 9. Il s’avére que l’ensemble des effets
contextuels "expligue" environ 45% des différenciations
inter-colléges. Une part non négligeable des
différenciations inter-colléges reste donc a expliquer. Pour
aller dans cette direction, une étude de 17 impact de la
distribution géoaraphigue des possibilités de scolarisation

aprés la 5° sera menée dans le chapltre 6.

Le résultat global ci-dessus, selon lequel environ 45% des
différenciations inter-colléges s’expliquent par les effets
contextuels étudiés ici, aurait un pouvoir de conviction
plus élevé si on pouvait montrer par ailleurs que la
tonalité du collége exerce bien une prégnance transversale
sur |’ensemble des classes d’un méme établissement, méme
dans 17hypothése ou celles-ci sont relativement différentes.
Pour montrer 17homogénéité des pratiques d’orientation entre
les différentes classes d”“un méme collége, nous ferons, pour

terminer, porter 17analyse au niveau classe.



IV.23 Des différences nettes d’orientation d’une classe 3

[Zaytre - ?

Il a déja été mis en évidence précédemment que

} “appartenance & une classe n’apportait gu’une part
d’explication faible en ce gul concerne l“orientation de
17¢leve. Il y & bien, pour ce gul est de l“orientation, un
climat plus ou moins sélectif, différent selon les colléges,
et concernant toutes les classes d’un méme collége. Ce
constat général vaut pour tous les colléges, avec néanmoins
queiques différences selon les colléges : dans certains
établissements, en nombre limité, 11 y a des différences de
sélectivité, & notes données, mais elles restent

d’ importance modérée <pﬁisque le gain de variance associé a
la prise en compte des classes, & 1/intériesur de ces
colléges ne dépasse Jjamais ©%). Et, en tout cas, ces
différences restent beaucoup plus discrétes que celles

observées quant aux pratigues de notation.

Certaines caractéristigues de la classe semblent néanmoins

s

ffecter de maniére systématique [7orlientatlion, mais i1l
convient d’essaver de dissocier ce qul est véritablement un
"effet classe" de ce gul ne fait que retraduire le fait gue
les classes d’un méme collége ont en commun le contexte
global du collége auquel elles appartiennent. Par exemple,
dans un collége & tonalité treés populaire, toutes les

classes, peut-8tre & des degrés légérement variables,
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seront marquées par cette tonalité. Four cet exemple précis,
méme si on observe dans un premier temps que la tonalité
sociologique de ta classe est bien associée & des pratiques
d’orientation particulliéres, une modélisation adaptée,
prenant en compte & la fois la tonalité soclologique du
colleége et celle des classes, permet de conclure sans
ambiguité que c’est bien la tonalité sociologique du college
qui constitue la varlable statistiquement pertinente, et
donc décisive dans 17explication du phénoméne. On peut donc
en conclure que }la composition sociologique de 1a classe, en

elle-méme, n“a pas d’impact sur 17orientation des éleves.

Un second résultat mérite d’étre souligné. Alors gue dans
}“analyse des pratigques du colliége, le niveau global "réel"
des éléves, tel qu’appréhendé par les épreuves communes,
exerce un impact positif & notes données (ceci traduisant
une certaine compensation entre pratigques de notation et
pratiques d’orientation?, au niveau de la classe, ce niveau
"réel" n’a pas, en sol, d’impact sur 17orientation. C’est
dire que les notes, produites au niveau de la classe par les
enseignants, vont étre utilisées comme si elles
constitualient des critéres fiables par ces mémes enseignants
lorsgu’ils vont orienter les éléves; 17impact du niveau
*réel” moyen des éléves du collége va s’exercer avec une
intensité comparable dans les différentes classes et

indépendant du niveau particulier de celles~ci.



Ces différents résuitats attestent donc qu‘il vy a bien une
tendance & |’homogénéité assez forte dans les différentes

classes ' d’un meéme college.

Soulignons, pbur clore ce chapitre, que tous les résultats
présentés ici ont été établis autour d’une spécification
générale de modéles prenant en compte les notes scolaires,
telles gu’ellies sont mises par les enseignants, et donc
considérées comme données. Nous avons montré, au début de ce
chapitre, gue cette facon de faire était douhlement
Justifiée. Cela dit, 11 reste maintenant & articuler
17analyse de lforientation avec celle des mécanismes avant
conduit les éléves a progresser plus ou moins, et les
enseignants & évaluer diversement ces acqulisitions, afin de
parvenir & une perspective plus giobale sur le

fonctionnement du collége,
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¥ PROGRESSSICON, HNOTATION, ORIENTATION : UNE VISIOL!
SYMTHETIQUE.

Dans ce chapltre, nous résumerons les principaux résultats
obtenus dans les trois chapitres précédents, d’une part, et
nous nous attacherons & préciser l“articulation et les parts

respectives des différents mécanismes étudiés.

Pour mener & bien 17évaluation du collége, notre démarche a

consisté a :

1) analyser la scolarité de 17¢éléve en trois composantes qui

se générent de maniére séquentielle et cumulative :

(aY progression des éléves par rapport & leur niveau

d’acquisition & leur entrée au colleége,

(b)> notation, c’est-a-dire "fabrication" de notes
scolaires a partir d’un niveau "réel" d’acquisitions

dérivant directement de (ad.

(c) orientation, sur la base des notes (b).

2) s’interroger, pour chacun de ces trois mécanismes, sur
1“existence et 17ampleur de différenciations entre les
divers lieux d’enseignement, et sur la détermination du
"lieu" (classe ou collége) le plus pertinent; cette
identification des lieux étant faite, i1 est apparu ocpportun

de s’interroger sur les facteurs susceptibles de rendre



compte de ces différencliations dans les trois composantes

présentées ci-dessus.

3) adopter une double perspective : analyser les mécanismes
généraux de différenciation entre les éléves, d’une part,
et, d’autre part, s’ intéresser particullérement aux poids
des différents mécanismes qui ont engendré les fortes
inégalités sociales d’orientation constatées in fine
(rappelons gue les taux de passage 5°/4° sont de 54% pour
les enfants d’ouvriers, et de 89% pour les enfaﬁts de cadres

supérieurs’.

Dans un premier temps. on adoptera une perspective globale,
pour aborder dans un second temps 1“analyse des mécanismes

générateurs des inégalités sociales.

V.! Comment les éléves sont—-ils "traités" au college :

17influence duﬂcontexte de scolarisation.

V.1.1 Quel “contexte"” est-il pertinent de prendre en

compte 7?

Examinons donc quels sont les lieux (colléges ou classe) qui
"font des différences”, au-deld de ce qui est expliqué par
les varlables individuelles, sachant que ces lieux ne seront
pas forcement les mémes selon le phénoméne analysé
(progression au colleége, notation, orientation). Pour ce

falre, nous avons appligué la méthode proposée dans le

chapitre 1 & l7étude des trois mécanismes qui ont été
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distingués. Nous avons donc estimé une "famille" de modeles

de type suivant :

(1) Y = f (caractéristiques individuelles) ri
(2) ¥ = g (caractéristiques individuelles, colléges) r2
(3) Y = h (caractéristiques individuelles, classes) r3

Les caractéristiques individuelles sont des variables
continues (notes...), ou discrétes (sexe...), alors que les
variables classes (ou colleéges) sont des variables discrétes
comptant autant de modalités qu’il y a de classes (ou de

colleges) dans 1“échantillon.

Comme cela a été présenté dans le chapitre 1, les termes ri,
r2, r3 représentent les parts de variance expliguée
respectivement par les trois modeéles. Si le contexte de
scolarisation ne participait gue de maniére négligeable a
l1”explication du phénoméne étudié¢, alors les valeurs de r2
et de r3 ne differeraient pas de ri. Si au contraire il y a
une différence entre r2 et ri1, celle-ci manifeste un effet
net de 17appartenance au college. Le modéle 2 ne permet pas
aux éventuelles différenciations entre classes au sein d‘un
collége de se manifester, alors gue le modéle 3 considére
toutes les classes de |7échantillon comme autant de milieux
potentiel lement différents. La différence (r3-ri) permet de
chiffrer le niveau d”autonomie dans le fonctionnement des
différentes classes, sachant gue la différence (r2-ri>

exprime, par rapport a la différence (r3-ri1), 1’importance



de la prégnance de la tonalité du colleége, par rapport &

cette autonomie relative des classes.

La premiére étape de cette démarche nous a permis
d’identifier le poids de ces contextes de scolarisation gue
sont le collége ou la classe, sur les différents mécanismes
étudiées, en les considérant de fait comme des "boites
noires®. Le tableau ci-aprés donne les résultats obtenus.
?;§G Part de variance expliguée par les différents modeles®

modele 1 modéle 2 modele 3
C.I. C.I.+ colléges. C.1.+ classes
Orientation
Pr. acces 4° 69,8 73,6 76,1
Notation 46,0 51,9 57,8
Progression 32,3 34,4 43,5

° Pour l7orientation, il s7agit de modéles de type
probabilité de passage en 4° = f (notes, agel; pour la
notation : moyenne en 5° = f {(épreuves communes en 5°J;
enfin, pour la progression au collége : épreuves communes en
5° = f (épreuves fin de CMZ2, &ge a l‘entrée en 6°),

Ce tableau apporte deux types de résultats :

- Le premier concerne 17importance du contexte de
scolarisation en général, sur chacun des trois mécanismes

étudides; 1! apparalt, en comparant les modeéles 1 et 3.

- Le second permet d’identifier le role respectif de la
tonalité du colliége ou de 17autonomie des classes, dans
cette explication additionnelle due au contexte de

scolarisation.



On observe gue le gain d’explication dd & 1}“appartenance a
une classe, par rapport & ce qui est expliqué par les
variables individuelles, est particulierement important pour
ce qui est de la progression des éléves au cours des deux
premjeéres années de 17enseignement secondaire. Il s’agit
bien principalement d‘un phénoméne propre a la classe,

puisque la part de la tonalité collége, dans ces

différenciations entre classes, est treés discrete.

La notation est également sensible au contexte, dans une
proportion un peu plus falble, et le collége semble exercer
une prégnance non négligeable, puisque la ressemblance des
classes d‘un méme colléege explique la moitié des
différenciations globales entre classes., C’est dire que la
tonalité généraie colliége pése de maniére sensible sur cette

notation qui se joue au sein de ses différentes classes.

Enfin, pour ce qul est de l‘orientation, une partie beaucoup
plus forte de 1“explication tient aux variables
individuelles, les variables contextuelles apportant une
contribution plus limitée (de fagon globale, sachant que
cela s’est avéré compatible avec |“existence de fortes
différenciations inter-colléges pour ce qui est des éléves
moyens). La tonalité générale du coliége s‘impose donc de
facon encore plus marquée aux différentes classes qu’il

comporte.

Ces résultats renvoient peut-étre & la nature méme de ces

différents mécanismes, que 17on peut étiqueter de maniére



grossiére comme plus ou molns pédagoglique, et d’une
Yvisibilité" plus ou moins immédiate : par exemple, la
progression des éléves est produite directement par
I“interaction pédagogique au cours du temps, et elle n‘est
pas observable directement, les notes n‘en donnant qufune
contrepartie partielle, dans la mesure ol elles ont une
fonction sociale plus vaste (communication de 17excellence
des éleéves, et du maltre, en direction des parents, de
l7administration, etc...>. Par contre, l7orjentation a une
dimension institutionnalisée, réglementaire, et "produit®

des flux directement observables.

La méthode que nous venons de suivre constitue une premiére
étape, fondamentale, mals qui se révéle Insuffisante. Elle
identifle les llieux ou se générent des différences nettes
dans le "traitement® réservé aux éleéves (progression,
notation, orientation’ pendant les deux premiéres années de
leur scolarité dans le secondaire. Il est & présent
important, dans un second temps, de chercher les facteurs
spécifiques aux colleges et aux classes, qui peuvent
structurer les différenciations mises en évidence. Ceci peut
étre falt solt en prenant pour variable dépendante les
écarts nets entre colléges (ou entre classes), résultats des
estimations économétriques 22 et 3, et & les expliquer par
des varlables caractérisant I‘unité considérée. Une autre
méthode consiste a remplacer, dans les modéles 2 et 3 les
variables muettes représentant les colléges ou les classe,

par des variables qul les caractérisent: par exemple, si on



a observé des différences inter-classes en matieére de
progression, on pourra examiner quelle part dans cette
différence de rythmes de progression d’une classe a 17autre
provient du fait que la clasgsse est plus ou moins hétérogéne
quant au niveau scolaire initial de ses éléves, que le
nompre d’é¢leéves dans la classe est plus important, que les

enseignants sont en moyenne plus diplémés, etc...

Nous avons, dans les trois chapitres précédents, examiné
successivement les déterminants individuels et contextuels
de la progression, de la notation, et de 1‘orientation. Nous
résumerons dans une premieére section (I1.2) 17influence des
caractéristiques individuellies sur ces trois mécanismes,
puls dans une seconde section (I.3), les résultats
concernant les éléments du contexte qui apparaissent
explicatifs, sachant que ces résultats seront en outre
résumés dans le tableau 11. Puis, nous aborderons, enfin,
une mise en perspective des trois mécanismes dissociés
jusqu’alors dans une perspective analytique, pour parvenir a
une évaluation du fonctionnement du collége & la fois

synthetique et structurée.

V.I1.2 L”impact des variables individuelles : portée et

limites

La progression au college est & 17évidence 1iée aux
caractéristiques personnelles des éléves qui entrent en 6°,

mais rappelons, pour ne plus y revenir, que ces



caractéristiques personnelles, telles que nous avons pu les
cbserver, n'expliquent que 32,3% de la variance de la
progression, 17lmportance relative du contexte de
scolarisation é¢tant particuliérement forte (notamment le
contexte classe qui expligue pour sa part 11;2%). Il est
donc relativement difficiie, sur la base des
caractéristiques individuelles collectées dans cette
recherche, de pronostiguer la réussite d’un éliéve pendant
les deux premiéres années du collége. Néanmoins, la
scolarité au collége ne margue pas une rupture totale avec
la scolarité antérieure, puisque le niveau de connalssances
appréhendd au sortir du CM2 explique & lul seul 28% de la
variance de la progression. Ce chiffre correspond & un
coefficient de corréiation simple de 0,53: i1 est légérement
plus faible qgue ce qu“on trouve dans la littérature
anglo-saxonne, ol les épreuves de connalssances répétées
d“une année sur l7autre sont fréquentes, et sont en général
corrélées & hauteur de 0,70. Cette différence peut
s’expliguer par le falt que, dans ces pays, on s’appuie en
général sur des épreuves de connalssances construltes a
cette fin (alors que, dans cette perspective, le bilan de
fin de CM2 pouvait, a priori, &tre considéré comme un
supstitut imparfait), et par le fait qu’on travaille ici sur

un intervalle de deux ans comportant un changement de cycle.

En ocutre, les édléves avant déja, & 1‘entrée, un bon niveau
de connaissances vont progresser significativement plus au

collége, qul semble donc creuser les écarts entre les ¢léves



(et réciproquement peu susceptible de permettre aux éleéves
faibles au sortir du primaire de rattraper leur retard). Par
contre, 17age & l!“entrée en 6°, & niveau de connaissance
donné, n’a que peu d’impact sur la progression (les éléves
agés ayant néanmoins tendance a progresser légérement
moinsy, {;jmpabt aﬁ redoublement du CM2, toujours & niveau

de connaissance donné, n‘ayant lui aucun impact.

Le collége apparait également comme creusant les écarts
entre éléves dans leur dimension sociale, puisque & niveau
de connaissance comparable & l“entrée, les enfants de
milieux populaires progressent moins. Par contre le sexe de
17¢léve n‘exerce auncun impact sur les progressions des

éléves (toutes choses égales par ailleurs).

Seule une analyse précise de la "forme pédagogique college"
permettrait de comprendre pourquoi les écarts entre éléves
sont ainsi creusés; on peut invoquer, & titre d’hypothése,
une gestion du temps plus “serrée" défavorisant les éléves
déja faibles, ou encore les programmes eux-mémes, hérités
d’une période ou |’accés au secondaire ne concernait qu‘une
frange limitée de la population, et qui s’avéreraient mal
adaptés pour les é¢léves aux bases fragiles et/ou aux éleéves

de milieu populaire.

L’analyse des processus de notation fait apparaltre comme
significatives des variables souvent différentes, mais aussi
des variables identiques exergant leur impact & travers des

mécanismes différents. Ainsi, le fait que les enfants de



milieux aisés solent mieux notés, a niveau de connaissances
comparable, renvoie sans doute (¢f chapitre 3> & la fois a
la mantere dont l7éléve salt mettre en valeur ses
connalssances, et 4 la fagon gu’a 17enseignant de “lire” et
d évaluer les comportements des éléves. On peut penser que
e fait gue les garcons solent systématiquement moins bien
notés renvoit plutdt au premier type de phénoméne, alors que
la sévérité a l’encontre des éléves agés releéverait plutdt
du second, sachant que, dans les deux cas, la notation
incorpore sans doute des aspects disciplinalres. Mais la
notation est aussi, & 17évidence, la reconnalssance de
certalins savoirs : ies épreuves communes de connalssance
expliquent 42,3% de la varlance des notes, et les éléves
redoublants (qui "revoiént“ ie programme} ont des notes
meilleures que celles qu’on pourrait attendre au vu de leurs
scores aux épreuves de connaissance, qui appréhendent des
savoirs sans doute un peu plus généraux et surtout moins
liés a l7exécution d’un programme précis. Cela dit, la
notation est, elle aussi, sensible au contexte concret de
scolarisation (qui expligque 11,8% de la variance des notes,
contre 46% pour les caractéristigques individuelles?, la
dimension classe n‘étant pas plus importante que la

dimension collége, a cet égard.

Enfin, c’est pour !“orientation elle-méme gue les variables
individuelles s avérent avoir le plus d”limpact,
l“orientation apparaissant & 17évidence comme un phénoméne

scolaire, pulsque la seule connaissance des notes en 5° et



de 17age de 17éléve permet d’expliquer prés de 70% de la
variance du taux de passage en 4°. A la marge de ces
variables de type méritocratique (quoiqu’il conviendrait de
tester la légitimité du critére age), des inégalités entre
¢éléves se manifestent : léger effet du sexe de 1/éleve (les
filles apparaissant pénalisées pour le passage en 4°), et
surtout impact important de 1“origine sociale de 17éleve,
qui, au niveau des variables individuelles renvaie d’une
part & de fortes inégalités de demande (demande qui sera
fortement prise en compte par les conseils de classe), et
d’autre part & des phénoménes de type discrimination (les
conseils de classe ne proposant pas les mémes corientations &
des éléves de méme niveau scolaire, formulant des demandes
identigues, selon leur milieu social d’appartenance?,
sachant que ce second phénoméne a une intensité moindre que

le premier.

V.I1.3 L’impact des variables contextuelles

Nous avons rappelé ci-dessus que les conditions concretes de
scolarisation de 17¢éléve, dans tel collége et dans telle
classe, avaient une importance plus ou moins marquée selon
les trois phénoménes étudiés, importance plus forte pour ce
qui est de la progression (avec, dans ce cas, un poids
nettement dominant du contekte classe), et de la notation
(avec, ici, un poids égal pour le contexte classe et le
contexte collége), gue pour l!“orientation (le collége étant

dans ce cas le niveau le plus important). Cela dit, dans



tous tes cas, le contexte va engendrer des différences trés

fortes pour les éléves moyens.

Au niveau collége, les variables contextuelles les plus
gystémat iquement significatives sont d‘une part le niveau
scolaire moyen du pupblic d’éléves, appréhendé par les
épreuves de connaissances, et d’autre part la "tonalité
sociale" de ce public, appréhendée par le pourcentage
d’enfants douvriers et de personnel de service, dans la

population du coilege.

¥ On a tendance & progresser plus dans les colléges ou le
pourcentage d’éleéves de milleu populaire est élevé (méme si,
en fin de 5°, le niveau de connaissances moyen atteint dans
ces colléges reste plus faible), et on y note également les
éléves avec plus d‘indulgence. Mais, & notes donndes, la
sélectivité de l-“orientation apparalt plus forte dans les
colleges populaires, ce qgui reléve sans doute d’un mécanisme
de compensation kqui sera étudlé plus en détail dans la

section sujvantel.

¥ De méme, on tend & progresser un peu plus quand le
pourcentage d’éléves de niveau de connaissances faible a
1“entrée est important, et & noter de fagon plus indulgente
dans ce cas; mais la sélectivité sur la base des notes va
apparaitre plus forte dans ces colléges scolarisant un
nombre important d‘éleves faibles, comme si, 14 encore, un

mécanisme de compensation était & l/oceuvre.



L’ interprétation de phénoménes de ce genre est plus ou moins
aisée. On congoit aisément gue la composition du public
d’¢léves puisse avoir un impact sur les pratiques de
notation prévalentes dans le collége, en tant qu’elle
constitue la population de référence, pour cette pratique
émminemment comparative qu‘est 17évaluation. On congoit
aussi que le collége adapte ses pratiques d’orientation &
son public dominant, public notamment plus ou moins
ambitieux. Par contre, les progressions plus fortes que 1“7on
observe dans les colleéges scolarisant un fort pourcentage
d’éléves scolairement faibles et/ou de milieu populaire
sont, avec les éléments dont on dispose dans cette
recherche, plus difficiles & interpréter. De méme
d’ailleurs, le falt que 17on progresse plutét moins quand le
pourcentage d’éléves étrangers dans le collége est élevé, ou
que la sélectivité soit moins marquée dans les colléges de

grande taille.

Il est intéressant de noter par allleurs une constante,
]“absence d’impact de la structure du corps enseignant
(appréhendée par le pourcentage de PEGC et d’Adjoints
d’Enseignement), que ce soit sur la progression des éleves,

leur notation, ou leur orientation.

Signalons enfin que certaines pratiques (explicites ou non)
du collége sont susceptibles d’avoir un impact significatif,
essentiellement sur la progression des é¢leves; ainsi, la

progression est en moyenne plus forte dans les colléges qui
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pratiquent une nctation séveére., et tendent & constijtuer des

classes de niveau.

Soulignons que !“impact de ces variables contextuelles va
s’articuler avec 17impact des variables individuelf&s. Par
exemple, les enfants de cadres seront tout & la fois mieux
notés individuellement, et se voir appliquer, dans les
colléges "non populaires” qu’ils fréquentent en majorite,
une notation plus sévére. De méme, les enfants d’ouvriers
auront a supporter des discriminations en ce qui concerne le
passage en 4° au niveau individuel, sachant qu’ils sont en
majorité scolarisés dans des colléges “populaires”’ dont on a
pu montrer qu’ils étaient plus sélectifs & notes données
(sachant par ailleurs quevles notes se situent en movenne &
un niveau plus élevé dans ces colléges, blen

qu’individuel lement les éléves de milieu populaire solent
17objet d’une notation plus sévére). Nous reviendrons, dans
la suite de ce chapitre, sur l”articulation de ces
différents mécanismes, & la fols complexe et lourde
d’incidences sur la genése deg inégalités soclales de

scolarité.

Revenons, pour finlr, aux caractéristiques des classes qul
s’averent importantes, pour rendre compte de |‘impact de ce
niveau, particuliérement fort, nous l”7avens vu, pour ce qui
est de la progression, beaucoup plus limité pour ce qui est
de l‘orientation, les pratiques de notation se situant dans
une position médiane & cet égard. En fait, nos résultats

sont en l‘occurrence relativement décevants, puisque les
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caractéristiques de la classe que nous avons pu prendre ep
compte dans cette recherche n’expliquent qu‘une part limitée
des “"effets classe® constatés (7% pour ce qui est de la
progression, 25% pour ce qui est de la notation). C’est dire
que si la méthodologie mise en oceuvre ici permet bien, ce
qui n’est pas négligeable, de chiffrer c¢ce qui, dans la
progression, la notation ou l‘orientation, se joue dans le
contexte de la classe, les variables prises en compte ici
s’aveérent moins & méme de rendre compte des mécanismes sans
doute d’ordre pédagogigue par lesguels "transite"
17influence de ce contexte. Relevons néanmoins quelgues

résul tats :

¥ La taille de la classe exerce un impact, a la fois sur la
progression des éléves et sur la notation dont ils font
17objet : les progressions n’apparaissent pas compromises
par un effectif plus nombreux dans la classe (de méme une
petite classe n’apparatit pas garantir une meilleure
progression), sachant gue la notation devient plus sévére

lorsque 17enseignant a en charge une classe plus nombreuse.

# La composition sociale de la classe ainsi que son niveau
scolaire moyen jouent dans le méme sens que ce qui était
observé au niveau collége, au moins pour ce qui est de la
notation; ainsi, la notation est plus sévére quand le niveau
moyen de la classe est bon, ou quand elle compte peu
d’éléves de milieu populaire. Par contre, cette sévériteé
plus marquée dont on fait preuve envers les “bonnes" classes

(sur la base, bien sdr, des épreuves communes de
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connaissance) n’est pas "compensée" par une sélectivite
moindre en ce gui concerne le passage en 4°, pour ces
classes. Si compensation il y a, c’est donc au niveau

colleége gqu’elle va se faire.

11 est temps, & présent de reprendre plus précisément
17analyse de ces mécanismes éventuels de compensation, et

plus largement d’articulation entre ces différents effets.

V.1.4 l7articulation "finale" des effets

Cette section sera consacrée & l“analyse des orientations
finales des ¢léves, telles qu’on peut en faire le bilan sur
la base des acguis scolaires appréhendés sans biais de
notation. En effet, dans le chapitre sur la notation, il est
apparu gu’il existait des biais significatifs de notation a
la fois au niveau individuel et en fonction du contexte de
scolarisation (et notamment de la composition de la
population du college). Par ailleurs, dans le chapitre sur
l1“orientation, il a été montré qu’i] existait des biais
substantiels, & notes données. Il est donc & présent
intéressant d’examiner comment ces deux éléments vont se
combiner. Le tableau synthétique ci-apreés résume 1“influence
des principales variables individuelles et contextuelles,
agissant sur la sévérité de la notation d’une part, la

sélectivité de l’orientation de 17autre.
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T.i2 Articulation sévérité/sélectivité (pour les
principales variables)

Sélectivité & notes données

forte faible
éléves agés bon niveau
Sévérité de forte pére ouvrier moy. college
1a notation, — e e e e e e e e i ottt e
a EC données faible college pére cadre
populaire sUp .

Ainsl, les éléves &gés sont & la fois plus sévérement notés,
et plus sévérement sélectionnés & notes données; ils
cumulent donc deux désavantages. La méme structure s’ observe
pour les enfants dont ie pére est ocuvrier ou personnel de
service. A 17inverse, les enfants de cadres supérieurs
bénéficient d‘une notation en moyenne plus indulgente, et
d’une corientation moins sélective (en ce qui concerne le

passage en 4°), & notes données.

Alors que pour 1és variables individuelles ci-dessus, 11 vy
avait un processus de cumul, on observe plutét un processus
de compensation pour ce qui est des variables

contextuelles : ainsi, la notation est plutdt sévére gquand
le niveau moyen des éléves du collége (appréhendé sur la
base des épreuves communes) est élevé, mais l“orientation,
sur la base de ces notes, est en moyenne plus indulgente.
Par ailleurs, la notation a tendance & étre plus indulgente
gquand le pourcentage d“éléves de milieu populaire dans le

college est élevé, mais, dans ces colléges, lZorientation
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s’aveére plus sélective. Tout se passe donc comme si 1‘on
procédait, dans les colléges, & un certain redressement, au
niveau de l‘orientation, des biais de la notation, dont on

aurait donc plus ou moins conscience.

La question est maintenant de savoir guelle est 1“ampleur de
ces cumuls (d’avantages ou de handicaps) et quel est le

solde de ces mécanismes de compensation.

Pour ce faire, nous réestimerons des modéles comparables a
ceux utilisés dans le chapitre sur 1“orientation, mais en
remplagant les notes scolaires par les scores aux épreuves
communes. Cela permet de chiffrer le solde des mécanismes
ci-dessus. Notons que seuls les mécanismes de notation et
d‘orientation seront considérés ici, les progressions
différencié¢es au college seront incorporées dans une étape

ultérieure.

Les résultats montrent que la prise en compte des scores aux
épreuves communes apporte un éclairage différent sur le
phéncoméne orientation, en ce sens qu’il permet de chiffrer
17aggrégation des biais de notation et d“orientation. En
outre, on peut créditer ce modéle d“une pertinence
particuliére du fait du caractere comparable de la base sur

taquelle les acquis des éleéves ont été évalués.
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T.13 Comparaison de 17impact des principales variables
contextuelles sur l“orientation, sur la base des notes et
sur la base des épreuves communes (pour des éléves de valeur
scolalre donnge). :

SR4= /base notes SR4= /base E.C m (a2

age en S5° ~-0,40°°° -0,685°°" 12,57 <0, 7>
ECG 0.,504%°° 12,51 (2,57
RESA 1,05°°° 10,48 (3,03
MECG 0,69°°° -0,200 12,51 0.3
MREDS

PENE 4,77°°° 4,600°°° 0,06 (0,05
POP ~0,05°° -0,015 41,2 (13,53
PEGC

Prof peres
pére ouvrier

Agri. 0,18 0,01 0,06 (0,243
Cadres sup. :

“Prof.lib. 0,74°° 1,020 0,10 ¢0,3>
Patrons, com-

-er¢ants, artis. 0,11 0,05 0,11 (0,3
Cadres moyens 0,69°°° 0,80°°° 0,12 (0,32
Employeés . 0,47°° 0,37°° 0,13 0,3
Pourcentage

varliance expl. 72,3 53,0

NOTE : comme dans les modéles présentés précedemment, les
variables prises en compte dans les régressions logistiques
n‘ont pas falt 17oblet de standardisation. Les coefficlients
des différentes variables & 1’intérieur de chacun des deux
modéles sont donc dépendants de 17échelle de mesure propre &
chague variable. La comparalson peut néanmoins étre fajte en
multipliant les coefficlents des modéles par 17écart-type
{d) de chacune des variables correspondantes, donné dans la
colonne de droite. Cela dit, ici, c’est ila comparaison des
coefficlents d’une méme varliable, dans les deux modeles, qui
nous intéresse, et cela ne pose pas de probleme d’échelle.
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# Comme cela était prévisible sur la base des constats
précédents, lage de 17¢éléve est associé a une sélectivite
trés forte sur la base des épreuves communes, sélectiviteé
plus forte que celle qui était observée sur la base des
notes scolaires (dans la mesure ou on est plus sévére avec
les éleves agés). La comparaison des coefficients des deux
modéles (-0,40 et -0,68) permet d’avoir une jdée des poids
respectifs de ces deux mécanismes dans la génération du
handicap l1ié¢ a 178ge : la sélectivité a notes données
intervient pour environ 60%, la sévérité de la notation pour
environ 40%. L7 impact total li¢ & 17age est donc
substantiel, et il faudra, dans une étape ultérieure de la
recherche, s’interroger sur le point de savoir si la suite
des carrieéres scolaires de ces é¢léves peut justifier ex post

la sévérité particuliere dont ils font, en moyenne, 1‘objet.

¥ En ce qui concerne 17influence de la profession du pere de
17éléve, la comparaison des deux coefficients de la variable
cadre supérieur permet d’aboutir & des estimations
convergentes :la moindre sélectivité dont ils bénéficient
apparalt encore plus nette sur la base des épreuves
communes, ce qul traduit ie cumul d’une notation plus large,
et d’une sélectivité & notes données moindre. Ces deux
mécanismes contribuant & produire le résultat final a
hauteur respective de 30% et de 70%, puisque les
coefficients sont de 0,74 et 1,02. Une autre fagon
d’exprimer ce résultat consiste & calculer par des

simulations 17avantage en termes de taux de passage dont
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beénéficient les enfants de cadres supérieurs; il est, toutes
choses égales par allleurs, de 16% sur la base des notes,
mais 1! atteint 22% si on élimine 17 impact des biais de

notation (c’est-a-dire sur la base des épreuves communes).

# L7analyse de !7impact ou niveau moven des éléves du
callége aux épreuves communes fait apparaltre un coefficient
positif sur la base des notes, un coefficient négatif, sur
la base des épreuves communes, sachant gue seul le premier
coefficient est significatif. Autrement dit, alors gue le
taux de passage en 4°, & notes données apparaissalt plus
fort, toutes choses égales par ailleurs, dans les coiléges
scolarisant les meilleurs éléves (aux épreuves communes),
ceci se faisait sur la base d7une notation en moyenne plus
sévére., En falt, guand on ¢iimine les biais de notation, le
taux de passage en 4°, toutes choses égales par ailleurs,
pour les éléves de ces colléges, tend & é&tre légérement
inférieur &4 ce & guol on pourrait s attendre compte-tenu de
leur niveau individuel d’acquisitions, mais cet impact n7est
pas statistiquement significatif. I1 y a donc, dans une tres
large mesure, compensation, entre la sévérité de la notation

et la sélectivité de 17orlentation.

# Pour ce qui est de |7impact du pourcentage c’éléves de
milieu populaire dans le collieége, la comparaison des modéles
1 et 2 est particulleérement éclairante, En effet, sur la

base des épreuves communes, les dolféges populaires
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apparaissent sensiblement moins sélectifs, pour ce qui est
de 17orientation, gue ce qui était apparent sur la base des
notes données dans ces colleéges {(dont on a vu la moindre
sévérité). C’est dire que ce qul apparaissait comme une plus
forte sélectiviteé, dans ces colléges, provient, pour une
part, du fait gu‘on a conscience de 1“indulgence moyenne de
ta notation, et gu“on a tendance a compenser cette
indulgence par une plus forte sélectivite. Cela dit, i1
reste bien que 17on passe moins dans les colléges qui
scolarisent un public populaire, guand on contréle la vaileur
scolaire des é¢leéves (sur une base comparable) : entre deux
colleéges dont 17un compte 30% d’enfants de milieu modeste,
et un autre qui en compte 50%, le solde des deux mécanismes
condult & une différence dans les taux de passage de 7%, a

}7avantage du premier.

Une autre fagon d’étudier 1“articulation des différents
mécanismes qul concourrent & l‘orientation de 17éléve est de
les analyser sous un angle spécifique, et en particuller

celui de la génération des inégalités sociales de scolarité.
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V.2 Les mécanismes générateurs des inégalités sociales

La génération des inégalités sociales de scolarité est un
processus qui se déroule dans le temps, et & travers une

variété de mécanismes.

# 1] se déroule dans le temps : les études sociclogigques ont
largement montré combien dés 1“entrée au cours préparatoire,
les enfants avaient des niveaux d’acquisition différents, et
notamment selon l‘origine sociale. A la fin de 17#école
primalre, les différences entre éléves se manifestent & ia
fois par un age plus ou moins élevé et par un niveau de
connaissances variable., En conséquence, les éléves [ssus des
différents millieux soclaux (et ou de naticnalitée différente,
de sexe différent, d’orfgine gécgraphique différente,
etc...) vont aborder le collége dans des conditions en
moyenne inégales. Les deux premiéres années de scolarité au
collége s”appulent sur ces acquis initiaux inégaux, et une
question qui se pose alors est de savoir si les différences
entre groupes sociaux vont se réduire, se maintenir telles

quelles, ou s’accentuer, et dans quelle proportion.

# Il se déroule & travers une variété de mécanismes : d’un

coté, les éleves sont & pour apprendre, et leurs
acquisitions different. Ces différences d’acguisitions sont,
en général percues par les acteurs comme relevant de
processus globalement pédagogiques, que psychologues

(psychologie des acquisitions) et sociclogues (sociologie
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des contenus de formation, des relations maftres/éleéves,
etc...) ont largement étudiés, notamment (surtout pour les
seconds), sous l7angle des différenciations sociales. Bien
que cette dimension pédagogique soit extrémement prégnante
aux yeux des acteurs, tant elle correspond & la fonction la
plus explicite de 17école, 11 est tout a fait important de
ne pas se limiter & cette dimension. En effet, les

diff ciations dans s acquisitions d’une part. les
carriéres scolaires de 1Zautre, bien que les deux termes
entretiennent & 17évidence des relations manifestes (les
cursus scolaires ont une dimension méritocratique’), doivent
étre clairement distinguées. Ces carriéres scolaires se
déroulent concrétement dans un contexte institutionnel
(réglementations, offre de places, fonctionnement
différencié d’un établissement & 17autre,...> qui, &
17évidence, laisse des traces (les travaux en la matiére
sont nombreux, depuis Girard et Bastide, en 1966). Ce
fonctionnement institutionnel concerne de maniére manifeste
les pratiques d7orientation et de sélection qui jalonnent la
carriére scolaire de 17éléve, mais aussi les pratiques de
notation, qui n“ont pas pour seule fonction d’étre le reflet
le plus fidéle possible des acquisitions des éléves, mais
constituent, pour 1“institution, une base pour ses propres

décisions, et notamment en matiere de sélection.

Par rapport & ces questions générales, 17apport le plus

spécifique de cette recherche va constituer



1) & mesurer les polds respectifs de [7éccle primaire et du
colleége dans la génération des inégalités sociales de cursus
scolaire, telles gqu’elles apparalissent & 1‘entrée en classe

de 4°;

2) & faire l1a part, & i7intérieur des inégalités sociales
produites au collége, des rOles respectifs des inégalltés
sociales dans les acguisitions, dans les processus de

notation, dans les phénoménes d’orientation.

Pour synthétiser, dans cette perspective, 7ensemble des
résultats prodults au cours de cette recherche, on a
constrult un indicateur de | ampleur des inégalités
sociales, qui prend ia forme d”un indice permettant de
sulvre quantitativementvla genese progressive de ces
inégalités; il concerne les différences entre enfants de
cadres supérieurs et d/cuvriers. Un parvient aux estimations

suivantes

* A l’entrée au collége, comme nous l“avons souligné, les
éleves sont inégaux, notamment en fonction de leur milieu
social dforigine. Nous avons donné la valeur 100 aux

différenciations sociales présentes & ce niveau.

# Sur cette base, les deux premieres années de scolarité au
college vont se traduire par une accentuation de 17écart
entre les enfants des milieux sociaux les plus contrastés
(pére cadre et pére ouvrier), en ce gul concerne les

acquisitions scolalres appréhendées sur la base des épreuves
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communes de connaissances, vu les différences dans les
progressions analysées dans le chapitre 2. L7indice

d’inégalités sociales est alors au niveau 240.

¥ La maniére dont ces acguis vont étre "transformés" en
notes scolaires va engendrer elle-méme de nouvelles
inégalités sociales spécifiques (mises en évidence dans les
analyses du chapitre 3). La prise en compte de ces biais
sociaux de notation au colliége, & niveau d’acquisitions

donné, fait monter 17indice & la valeur 314.

¥ Enfin, mais ce n“est pas la le point le moins important,
les mécanismes de !“orientation vont creuser sensiblement
cet écart, puisque 17indice monte jusgu’a la valeur 550, ce
qui est tout & fait considérable. Ces inégalités sociales
massives, engendrées dans le "moment” de 1“orientation,
proviennent, nous l1“avons vu, des demandes différenciées des
familles, des politiques plus séilectives des colleéges
“populaires", et aussi des pratiques d’orientation plus
sélectives pour les jeunes de milieu modeste, indépendamment
de leur valeur scolaire et de leur demande. Ce dernier
point, qui témoigne de 1‘existence de "discriminations"
soclales non négligeables dans les décisions d’orientation
prises par les conseils de classe, pour des éléves et dans
des contextes strictement comparables, renvoie (sSous réserve
d’études ultérieures plus approfondies) & une appréciation
diversifiée (selon le milieu social de 17¢leve) des atouts
des enfants par rapport a la filiére envisagée. Un certain

nompre de travaux (Testaniere, Bain) ont analysé comment les
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malires sont amenés a formuler des pronostics (en matiere de
réussi?e ultérieure) différents pour des éléves de valeur
scolaire comparable, du fait de 1“intégration, plus ou moins
explicite, d’éléments concernant la personnalité de 17¢léve,
ou !7aide gu’il est susceptible de recevoir de son milieu
familial, éléments fortement liés au milieu socio-culturel
de 17enfant. Cecli améne les maltres, du fait, précisément,
qu’ils sont consclents des causes "sociologiques” des
difficulités scolalres, & Intensifier, en fait, leurs

exigences a }7égard des éléves les plus défavorisés.

Toujours est-11 qu’ill y a bien cumul de handicaps pour ces
éléves, et le graphigue 10 met bien en exergue cette
accumulation des inégalités sociales, & travers chacun des

trois mécanismes.

Ce graphique atteste clairement d‘une part du poids

relativement limité des in¢galités soclales d’acquisitions
scolaires, dans la genése des différenciations sociales de
cursug, et donc par la du poids des blais socliaux d‘orlgine

institutionnelle, et notamment des mécanismes d’ortentation.

Par ailleurs, la mesure des réles respectifs de |’école
primaire et du collége fait apparaftre 1’importance treés
prépondérante de ce dernlier, en général, et méme si on se
limite au domaine strict des acqgulsitions (pulisque les
différenciations sociales générées en deux ans sont plus de
deux fols supérieures a celles qui se sont formées pendant

toute la scolarité antérieure). Ce dernier point invite, de
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fagon pressante, & reccnsidérer 17opinion najoritaire, méme
chez certains sociologues (voir, par exemple, le livre
récent d’Establet), seloA laquelle c’est le primaire qui
"divise", la scolarité ultérieure se contentant d‘entériner,

Sur une base méritocratique, les différenciations produites

4 17école primaire et notamment au cours préparatoire.

GR.10 La géneération des inégalltés sociales de carriere

scolaire

Indicateur de diffe-
renciation sociale
(pére cadre sup./
pére ouvrier) N\

600

500 I’//’
400 /

200

100

e

L
0'4\
progression notatlion orientation
scolarite fin S5°

primaire
deux premiéres années du ccllege




146

Insistons, pour finilr, sur le fait que les différenciations
sociales de carrigre scolaire vont continuer & s’accumuler
pendant la scolarité ultérieure Cacquisitions et évaluations
en 4° et 3°, orientation en fin de 3°, etc...?, selon dgs
mécanismes dont on a tout lieu de penser qu’ils ont quelque
ressemblance avec ceux mis en évidence dans cette recherche.
On rejoindrait par l& méme les théses de Boudon (1973)
concernant le caractére exponentiel des inégalités soclales
produites & chacun des paliers d’orientation par le Jjeu de
ces mécanismes, et plus précisement pour ce qul est de

17 impact des variables institutionnelles sur les paramétres

qui structurent les comportements individuels.

Cela dit, falire le pouint des indgalités sociales aprés deux
ans de scolarlité au collége a un intérét autonome, dans la
mesure ol, & ce niveau, les carrieéres scolaires des éleves
divergent pour la premiére fois, et de maniére pratiquement
irréversible. Or, rappelons-le, ce sont 45% des enfants
d’ouvriers qui ne passent pas en 4°, troisiéme année du
colliége "unigque®, et pour lesguels les chances d‘une
scolarité générale longue deviennent, de falt, excessivement

minces.
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Y1 L/IMPACT DE L/OFFRE SCOLAIRE SUR LES ORIEHTATIONS

Comme nous 17avons vu précédemment, les orientations des
éleves different sensiblement d’un collége & 17autre. Ce
constat s’applique aux taux de passage ou d’orientation dans
les différentes filieéres possibles apres la 5° effectivement
observés., Il vaut aussi pour les taux nets que 17on peut
estimer apres qu‘on ait eu soustrait 1“influence des
caractéristiques individuelles (scolaires, sociales) des
éleéves et des caractéristiques contextuelles internes au
college. Il est clair que ces différenciations nettes
inter-colléges ne naissent pas principalement du hasard, et
qu’il est important de s’attacher aussi aux facteurs
contextuels externes au collége susceptibles d’en rendre

compte.

Depuis longtemps, démographes et économistes ont mis en
é¢vidence des relations non négligeables entre 17importance
et les modalités de la scolarisation, d’une part, le
contexte socio-économique environnant, de 1 autre, sans
d’allleurs gue les mécanismes responsables de cette
corrélation aient été clairement €lucidés. On parle de
différenciations entre zones géographiques, avec
17observation, par exemple, de scolarisations plus longues
(et/ou revétant des formes différentes : enseignement
général/technique, apprentissage/LEP, etc...) dans les zones
urbaines que dans les zones rurales, dans les régions du

Midi que dans les régions du Nord, et ceci méme quand on a



eu tenu compte des différenciations dans la structure
socliale des populations, et des possibilités demploli. On
peut doﬁc penser gqu’une part au moins des différences entre
colléges tient & ieur position dans des contextes externes

économigues et sociologiques diversifliés.

Au-deld de ces phénoménes contextuels généraux, les
conditions objectives concrétes des scolarisations
alternatives peuvent exercer une influence spécifique. Par
exemple, & 17intérieur des zZones rurales d“une méme région,
la configuration spatiale des offres alternatives peut étre
assez différente d“un endroit & 1 autre, induisant par la
méme des différences dans les comportements des éléves et
des consells de classe, susceptibles dexpliquer une part
des *effets établissements®. Cependant, et nous avons déja
eu !”7cccasion de le remarguer, ces effets établissements
sont loin de pouvolr s’agssimiler & une opposition

rural-urbain.

Précisons gu’une analyse menée dans cette perspective
considere gue la confliguration de 1 7offre est donnée, alors
que dans une perspective différente, on pourrait
légitimement s’ intéresser & la genése de 1 7offre elle-méme,
& laquelie participent sans doute, entre autres, les
facteurs économiques et sociologiques généraux évogues
ci~dessus, ainsi d’ailleurs gue la demande d’éducation

elle~méme.
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Dans ce chapitre, on s’intéressera plus particulié¢rement &
1’ impact de 17offre d’éducation, dans sa répartition

gpatiale.

Ainsi, dans la période ou s‘effectuent les choix
d’orientation en fin de 5°, les établissements, comme les
familles, vont sans doute étre sensibles aux
caractéristiques concreétes de la scolarisation dans les
différentes filiéres alternatives : 1’absence totale de
possibilités d’études sur place en dehors du college risque
d’inciter les familles a exercer davantage de pression sur
I“institution pour un maintien au colleége. De méme, quand il
s’agira de choisir une spécialité pour une formation en
lycée professionnel, les critéres de proximité et
d“éloignement vont sans doute exercer une certaine

influence : ainsi, l7arbitrage entre deux spécialités sera
vraisempblablement affecté par le fait gue l‘une d‘entre elle
existe sur place alors gue [7autre se trouve a une distance

retativement éloignée.

Notons que les disparités d“orientation entre colléges
peuvent aussi s’expliquer par certaines caractéristiques
propres au college, indépendamment de }”éloignement relatif
des autres possibilités d’orientation, telles que la
situation des effectifs, pouvant dans certains cas inciter

le college & “"garder" les éléves, pour ne pas étre rayé de

la carte (scolaire).
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Dans 1‘optique retenue dans ce chapitre, l7accent est mis
sur 17évaluation de 1’impact de la configuration spatiale
des offfes alternatives. Ceci améne & considérer comme
variations résiduelles, ou singuliéres, tout ce gui, dans
les différences entre ¢tablissements, ne s’explique pas par
les facteurs ici pris en compte. Ainsi, on désignera comme
"effet singulier” d’établissement, la part des
différenciations inter-colliéges non expliquée par les
facteurs d’offre et de contexte économique général. Ce terme
d’effet singulier n’implique pas qu‘au terme d’une analyse
plus approfondie intégrant d’autres variables associées a
1“établissement, 11 soit partiellement possible de dégager
une structuration en fonction de facteurs généraux; cela
dit, 11 est probable que ces effets inter-colléges
correspondent blen, pour une part, a des phénoménes
difficilement appréhendables, qul peuvent, & un moment donné
de 1“avancement des recherches, étre pergus comme

gsinguliers, et donc aléatoires.

Dans ce chapitre, nous examinerons d’abord |”impact de la
configuration spatiale de 17offre sur les grandes
orientations des éléves. Puis nous tentercns d’évaluer

17 importance relative des phénoménes d’offre dans les
dfférenciations inter-colléges. Enfin, une troisiéme section
examinera de fagon pius détaillée comment s‘effectue ta
concurrence entre spécialités de LEP, selon jeur

accessibiiité relative.
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VI.1 L’impact de la configuration spatiale de 17offre sur

les "grands_choix"

Pour mener cette analyse, il est nécessaire de construire
une mesure opératoire de ce qu‘est la configuration
spatiale. En effet, la configuration spatiale est une idée
dont la contrepartie empirique n“est pas immédiate. Tout
choix, pour donner un contenu empirique a cette idée,
comporte une part d’arbitraire et d’hypothéses non
testables. Chacun des colléges offrant des "places" en 4°
(et pratiquement toujours en CPPN), c”“est la configuration
spatiale des filiéres professionnelles qui va permettre de

matérialiser les différenciations entre colléges.

Ici, la configuration spatiale a été résumée par les
indicateurs suivants : on a d’abord défini des classes de
distances (en fonction des conditions concreétes
d’“accessibilité, vu les modalités actuelles de transport);
on distinguera les formations sur place (méme agglomération
que le college), les formations que 1‘on peut suivré au prix
de déplacements quotidiens (moins de 20 km), enfin les
formations dont 1‘acceés suppose des déplacements plus
lourds, ou 1“internat ¢(plus de 20 km). Dans chacune de ces
classes de distance (pour chacun des colléges de
1“échantillon), on a alors observé quelles étaient les
spécialités professionnelles existantes. Il n’est pas paru
pertinent de retenir le nombre de spécialités offertes pour

caractériser le panel d’offre. Dans ce cas, le choix de la



nomenclature et de niveau d’aggrégation auraient posé des
problémes concréts insclubles et introduit un fort niveau
d“arbitraire : par exemple, aurait—-il fallu compter pour une
unité les métiers de 1“habillement, ou pour treis, si on
pouvait envisager trois spéclalités fines de 1 7habillement
<¢t ainsi pour pratiquement toutes ies spééialites). I1 est
apparu préférable, pour éviter ces écueils, de caractériser
chague spécialité par la proportion globale des effectifs
agu’elle accuelille en moyenne dans 1 Académie : ainsi
donne~t~on aux spéclialités une importance correspondant aux
effectifs qui y sont scolarisés. Dans une catégorie de
distance, l“offre globale de formation professionnelle est
alors la somme des proportions attachées & chacune des

spécialités existantes.

Par exemple, pour un collége donné, {‘cffre peut se réduire
4 deux spécialités sur place, représentant & elles deux, sur
1“ensemble de 1-Académie, 14% des effectifs scolarisés,
alors qu’a 18 km de 13 se trouvent des établissements

of frant quatre spécialités, représentant 7% des effectifs,
17acces aux autres spécialités (gui représentent 79% des
effectifs? supposant un déplacement de plus de 20 km. Pour
un collége de grande ville toutes les spécialités seront
offertes sur place, alors que pour un collége rural dans une
zone d‘habitat dispersé, toutes les spécialités seront a

plus de 20 km.

Un doit s’attendre, si la configuration spatiale de 1/offre

a bien un impact, a ce gue les orientations giobales des
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¢léves scolarisés dans ces {rois colléges différent
sensiblement. Ayant ainsi défini les variables, i1l est alors
possible d’examiner, dans un modéle explicatif des
orientations, si la configuration de 17offre exerce un

impact, toutes choses é¢gales par ailleurs.

Il convient néanmoins de souligner les deux points

suivants :

- 11 ne s’agit que d’une maniére (qui a une certaine
Justification? de définir de facon opératoire la
configuration spatiale de 17offre; il edt été concevable de
prendre en compte des facteurs plus complexes comme les
modal ités "qualitatives' des volies de communication ou
1“existence d“un internat. Cela aurait compliqué la
construction des indicateurs (difficulté non redhibitoire’,
et surtout aurait amené nécessairement la prise en compte
d’hypothéses complémentaires plus spécifiques dont on ne
pouvait contréler la pertinence, si bien que le gain associé
4 une définition apparemment plus fine aurait risqué d’étre
plus que compensé par l’apparition d’hypothéses
incontrolables. Par exemple, est-ce qu’un internat & 30 km,

c’est la méme chose gu‘un externat & 15 km ?

- les différences inter-colléges en matiere de configuration
spatiale des offres alternatives ne se réduisent pas
entiérement aux différences en matieére de représentation des
filléres professionnelles. Il est par exemple légitime de

penser, dans l’esprit des arguments développés ci-dessus,
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qu’il ne suffit paas qu’l]l y ait des places en 4° ou en CPPN
dans tous les colléges pour qu’ils soient du méme coup en
situation comparable & cet égard. Ainsi, la "tension
démographique”, appréhendée par le rapport des places
disponibles, & un moment donné, entre les niveaux 4° et 5°
(ou la taille des classes de 4°) est susceptible d’exercer

un impact sur les orientations des éleves.

Cela dit, l17analyse de 17influence des variables de type
spatial s’insére nécessairement dans un schéma d’explication
plus général, dans lequel les variables principales sont
celles gque nous avons recensées précédemment, & savoir les
variables de valeur scolaire et les caractéristiques
sociales. Ce n‘est qu’a la marge quelles variables
géographiques sont suséeptib\es d’exercer une infiuence. Il.
faudra donc considérer des modéles mettant en regard
l“orientation des éléves d’une part, les variables scolaires
et sociales pertinentes de 17autre, ainsi que les variables
caractérisant 1‘offre et le contexte géographique. Ce sont
les secondes qui nous intéressent et sont les variables
cibles de l7analyse menée dans ce chapitre, alors que les
autres ont ici le statut de variables de contréle permettant
d’isoler sans biais 1’/impact des variables d’offre.
Précisons que le terme isoler ne préjuge pas du caracteére
additif et indépendant de 17effet des variables d/offre et
des varlables scolaires et sociales. Au contraire, il sera
nécessalre d’examiner & la fois si 17offre exerce un impact

global, et sl cet impact est plus
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ou moing marqué selon les caractéristiques scolaires et
sociales des éleves en situation d’orientation. Ainsi, il
n‘est pas déraisonnable de penser que les éléves
scolairement "tangents" pour 1‘7accés & une orientation
quelle qu‘elle soit, sont, plus que d’autres, sensibles aux

caractéristiques de 17offre.

Enfin, 17impact de 1‘offre sera étudié a deux niveaux de
"grands choix" : 17acces, ou non & la 4°, pour !‘ensemblie de
la population, et 1“acceés, ou non, au LEP, pour la sous
population d7éleéves qui quittent la filiere générale du

college.

La forme générale de la modélisation est la suivante

Orientation = f (age en 5°, valeur scolaire, origine

sociale, contexte géographique, offre)
Dans ce modele

- la fonction f est de forme logistique, puisqu’il s’agit
d’expliquer une probabilité, et que cette forme a éte
validée par 17étude de l7crientation en fonction des
variables scolaires et sociales (cf cahier n°42), et que
c’est autour de ces lignes de force générales qu’on étudie

17impact de 1‘offre.

- la valeur scolaire est ici mesurée par le résultat aux
épreuves communes de connaissances en frangais et

mathématiques, puisqu’il s’agit de travailler sur une base
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inter-colléges, et gqu’on a observé gque ijes pratiques de

notation différaient sensiblement d’un collége & 17autre.

- la configuration géographigue de 1‘cffre est appréhendée
par trois variables caractérisant la richesse de 17cffre en
matiére de formation professionnelle dans trois zones de
distance (FMC1 correspondant a 17offre sur place, FMCZ aux
spécialités non coffertes sur place mais existantes a moins
de 20 ki, FMC3 & 1’offre située au-deld de cette distances.
Au niveau de l“estimation des modéles, il n’est pas possible
d’utiliser simultanément les trois variables, en raison de
17identitée structurelle qul les lie (FMC1 + FMC2 + FMC3

= 1). Le probliéme se pose alors de déterminer la modalité
qui s’avére concrétement la plus pertinente. Le fait de
retenir FMC1 reviendrait & assimiler, du point de vue des
perceptions des famllles et des consells de ciasse, 170ffre
correspondant & FMCZ2 et FMC3 (on oppose alors l“offre sur
place & l7offre qui n‘est pas sur place, guelle que soit la
distancel); le choix alternatif consistant & retenir FMC3
revient & cpposer offre sur place ou peu éloignée,
considérées alors comme ayant un impact identique sur les
orientations d’une part, & 17offre située a plus de 20km, de
l17autre. Ce choix pourrait faire |“cbjet d’une discussion
faisant place aux perceptions et au végu des acteurs; nous
la considérerons icl comme une guestion empirique, pour
lesquels les arguments seront... la significativite des

coefficients.
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On remarquera toutefois gque ces deux variables, FMCi et
FMC3, ne sont pas statistiguement indépendantes (4
1“évidence, quand tout est sur place, rien n’est loin, et
réciproguement’, bien que fondées sur des appréhensions
différentes de la configuration géographiques de 1“offre. Le
graphique 11 ci-dessous illustre & la fois la relatlon entre

ces deux variables, et leur niveau d’autonomie.

G2.1! Caracteristiques de l7offre des colleges de

l“echantillion
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Note : FMC1 repcrésente le poids de 1“offre de formatien
professionnelle existant sur place, FMC3 le poids de l‘offre

située & plus de 20km.
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I1 est clair gu‘une relation générale négative existe, entre
FMCl et FMC3; mals on note aussi qu’a FMC1 ou FMC3 données,
i1 exlsée une varlance relativement importante dans 1’ autre
dimension. Par exemple, les colléges Ei11, E2, ES, E3, E15,
E? et E13 sont tous caractérisés par FMCI = 0 (aucune offre
d’enseignement professionnel sur place), mals sont
relativement treés différents du point de vue de FMC3,
puisgue la valeur de FMC2 varie entre 0,12 et 0,85. De ménme,
les colléges Eif et EI17 qui ont une valeur de FMC3
comparable, ont des valeurs de FMCl treés différentes. On
note également gque les différents colléges sont globalement
dans des situations treés différentes du point de vue de la
configuration géographique de 17offre de formation
professionnelle, et ¢’est & partir de cette variété de
1“offre rencontrée dans l“échantillon que l“on pourra tester

17 impact de cette variable, net de l’influence des autres.
V1.1.1 Le role de l7offre dans l‘orientation en 4°

On retrouve dans le modéle 14 (page sulvante) le réle des
variables scolaires et soclales déja analysé précédemment;
s’ajoute & ces observations le constat de différenciations,
guant a 17accés & la 4°, entre zones géographigues, pour des
¢leves de caractéristiques scolalres et sociales
comparables, et pour une configuration donnée de 1 offre

géographique de place.
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T.14 Explication de la probabilité de passage en 4°, en
fonction du contexte (rural/urbain), et de 17offre °.

coeff X< coeff. X<

acs o7 w8 -0,71 82
ECG 0,48 277 0,47 273
221 (peéres cadres) 0,51 13 0,48 12
222 (employés) 0,47 7 0,43 6
223 (agricult.) 0,04 o] 0,08 0
RURP (ruratl? -0,54 4 ~-0,09 0
RURR (rural diversifié> ~-0,60 10 -Q0,49 7
URBP <urbain populaired  -0,66 14 ~ -0,43 8
FMC1 -0,81 15

FMC3 0,72 6
RZ (variance expl.) o,507 0,503

La définition précise des variables est reportée en annexe

o0

Le taux moyen de passage est de 64,3%; la mesure de

17 impact marginal, au point moyen, se déduit de la valeur du
coefficient en la multipliant par 0,22 (= 0,64 x (1-0,643>.
Le clivage principal oppose les zones urbaines socialement
favorisées aux autres zones, sachant qu’il convient de
souligner, & l/intérieur des autres zones, la position
particuliére de la zone rurale ('profonde") qui se distingue
beaucoup moins nettement de la zone la plus favorisée. En
effet, dans le modéle avec FMC1l, le niveau de
significativité est relativement faible, alors que dans le
modéle avec FMC3, le coefficient est & la fois treés faible
et non significatif. Ces observations illustrent la tendance

& “garder" les éleves dans les colléges de ces zones rurales
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("profondes"), et ceci indépendamment de !’influence de
}“cffre. Pour ce qul est des zones rurales diversifliées ou
urbaineg populaires, gul sont relativement proches & cet
é¢gard, la différence dans le taux de passage en 4°, par
rappeort aux zones urbaines favorisées, est relativement
substantielle; toutes choses égales par ailleurs (&
caractéristigues scolaires, sociales, et d’offre données),

la différence est d’environ 10% dans le taux d’accés en 4°.

Le modéle permet aussi de quantifier 17 impact de 17offre de
places dans 1‘enseignement professionnel, sur le passage en
4°. Cet impact est bien significatif, guolque d’importance
quantitative relativement mesurée. On remarque que, pour ce
qui est du passage en 4°, la variable FMC1 apparaflt
empiriquement plus pertinente; c’est dire gue c’est
I7lmportance de l“offre de places locale qul semble
décisive, pour dissuader un éléve de passer en 4°, et que
1“opposition pertinente se situe entre 17offre locale et
1"offre & distan&e, sans qu’ll y ait de différences entre
une distance moyenne ou grande. Plus 17offre de LEP sur
place est abondante, plus faible est le taux de passage en
4°, toutes choses égales par ailleurs. Si on considére des
situations contrastées, entre le cas ou tout est sur place,
et le cas ou rien n‘est sur place, la différence dans les
taux de passage est de 18%. Dans des cas moins contrastés,
les différences seront moins accentuées; ainsi, entre un
collége situé dans une agglomération qui offre 75% des

orientations professionnelles, et tel autre qul n’en aurait
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que 25%, on observerait un taux de passage, .
caractéristiques scolaires, sociales et géographiques
générales données, plus élevé de 9% dans le second cas que

dans le premier.

En spécifiant la variable FMC selon différentes
sous-populations, pour tester 1 hypothése d/une interaction
(c’est-a-dire d’une sensibilité différentielle & 17offre
gelon certaines caractéristiques des éléves), on observe

alors que:

- c’est principalement dans la sous-population des éleves
moyens scolairement que 17impact de 1“offre sur
l1“orientation en 4° est le plus marqué, alors que 1‘impact
de 1‘/offre est pratiquement nul dans la sous-population des
*pons" (ils passent tous), et dans celle des éléves
scolairement les plus faibles (ils ne passent pas). Ce
résultat est cohérent avec les constats faits jusque a
présent, & savoir que c’est principalement sur les éléves
pour lesquels la décision d’orientation est moins tranchée a
priori, que d/autres variables telles que 17abondance de

1“offre de places vont pouvoir exercer leur influence.

- il y a une interaction assez forte entre 17impact de
1“offre de places et 17origine sociale de 17éléve : on ne
note en effet aucune influence de l17offre sur le passage en
4° chez les éléves issus des catégories élevées et moyennes,
alors quelle est substantielle et significative chez les

éléves issus des catégories modestes, et en particulier chez
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les enfants d’agriculteurs. Ceux-ci sont donc
particul iérement sensibles & |’existence d‘une offre locale
de formation professionnelle, celle-ci, & valeur scolaire

donnée, les incitant fortement 2 renoncer & la 4°.

Des modéles analogues ont été estimés en utilisant comme
variable explliquée la probabilité de rester éu col lége
(passage en 4° ou redoublement) pTutdt que la probabilité de
passer en 4°. L7 impact des variables d’offre est globalement
identiqgue; c“est dire que 1“offre de formation
professionnelle, en elle-méme, a bien pour effet de faire
quitter la filiére générale du collége & un certain nombre
d’éléves, le redoublement n’étant pas, & cet égard, une
alternative compensatoire. Néanmoins, cet effet
“compensatoire® du redoublement semble jouer sur les enfants
d’agriculteurs, gul apparaissent moiné sensibles & 1“offre
dans leur probabilité dé rester au collége gque dans celle de

passer en 4°.

VI1.1.2 L’ impact .de 1“offre sur la probabilité de s‘orienter

en Lycée d’Enseignement Professionne!

Examinons & présent, parmi la population qui ne reste pas
dans la filiére générale du collége, la probabilité de
s‘orienter en 4° préparatoire de Lycée Professionnel!, plutét
que de s‘orienter vers des filiéres pré-professionnelles

(CPPN ou CPA)>.
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Remarquons (volr le modéle en page suivante®

qu’ indépendamment de tout impact de 1‘offre (et des
caractéristiqueé individuelles prises en compte ici) la zone
d’habitat est associée de maniére significative a la
probabilité d’une orientation en LEP : toutes choses égales
par ailleurs, et notamment quelle que soit la richesse de
1“offre, celle-cl est plus fréquente dans les zones urbaines
populaires, mals aussi, de maniére un peu moins marquée dans
les zones rurales dans leur ensemble. Dans les zones
urbaines favorisées, les possibilités d’apprentissage plus
nombreuses expliquent peut-é&tre cette moindre probabilité

des orientations en LEP.

On observe que les variables d’offre exercent un impact
important. L/existence sur ptace de LEP augmente
significativement la probabilité d’y avoir accés, alors que
si 17offre de LEP est principalement lointaine, le choix de
cette orientation sera significativement moins fréquent. La
comparaison des coefficients des varlables FMC1 et FMC3
montre cette fois que la “répulsion" des filiéres lointaines
Jjoue plus que 17"attraction" des filiéres existant sur
place. Cela laisse a penser qu’il y a relativement peu de
différences dans la perception des acteurs, & ce niveau de
choix, entre les filieéres situées dans |”7agglomération méme
et celles qui sont situées & molns de 20 km. Au-delad de
cette distance, par contre, on préférera souvent renoncer a
cette orientation. Si la totalité des filiéres

professionnel les se trouve & plus de 20 km, alors on
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observera que la freéguence du choix de ces filiéres est de
pres de 40% inférieure & celle qu’on aurait enregistré si
17ensemble des filiéres professionnelles avait été
disponible sur place. Cette structure est particulierement
visible sur la sous-population des enfants d agriculteurs et
des catégories moyennes: non seulement les enfants
d“agriculteurs ont une tendance significative a aller moins
souvent en LEP (coefficient de la variable Z23 négatif et
significatify, mais encore ils sont particuliérement
sensibles & une offre lointaine, ce qui, en outre, est, plus
souvent gue pour d’autres catégories, la situation dans

laquelle ils se trouvent (voir tableau en annexed.

On notera que ce phénoméne -certaines liaisons statistigues
entre structure sociale des populations, contexte
géographique et configuration spatiale de |“offre- est
général et Jjustifie a posteriori 17estimation de modéles
multivariés. Bux seuls permetient de séparer, de maniére
certes artificielle, 1“impact respectif de ces différentes
variables, alors que le recours a des tapleaux (ou a des
modéles ne les contrélant pas expressément? livrerait des
régultats confus, difficiles & interpréter et générateurs
d“artefact. Par exemplie, on observerait qu’une offre locale
-en formation professionnelle abondante augmente les chances

de passer en 4°; cecl s’expliquant par le fait gu’une offre
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de ce type caractérise majoritairement les zones urbaines

favorisées, au public issu lui-méme de milieu favorise, qui
sont autant de raisons d7aller plus en 4°, et qui font plus

que compenser 1Zimpact négatif de 17offre.

T.15 Explication de la probabilité d’une crientaticon en
LEP, en fonction du contexte et de 17offre.

coeff X< coeff. X<

acs 0,24 1 0,8 1
ECG a,16 11 0,17 11
Z21 (péres cadres) -0,14 0 -0,1% 0
222 (employés? 0 0 0 0
223 (agricult.)> -0,98 4 -0,94 4
RURP (rural?> 1,14 4 0,79 3
RURR (rural diversifié> 0,80 4 1,04 6
URBP (urbain populaire? 1,38 12 1,24 13
FMC1 0,94 4

FMC3 -1,71 8

B2 (variance expl.> 0,28 0,238

¥ La définition précise des variables est reportée en annexe

#%¥ Le taux moyen d’acceés au LEP (sur cette population) est
de 64,8%; la mesure de 17impact marginal, au point movyen, se
déduit de la valeur du coefficient en la multipliant par
0,23 (= 0,648 x (1-0,648>).
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VI.1.3 L7 impact sur le passage en 4° de la "tension

démographigue® du collége

Examinons pour finir ce qui constitue un autre aspect de
I‘offre, & savoir 1’offre de places en 4°, & 1“intérieur
méme du college. En effet, bien qu’il existe & 17évidence
des classes de 4° dans tous les colléges, 11 est tout aussi
clair que la sltuation est différente d”’un collége &
17autre, selon la forme de la pyramide des effectifs, entre
ies niveaux 5° et 4°. On a donc estimé des modéles visant a
expliquer la probabilité de passer en 4°, en introduisant
comme variable explicative le rapport entre le nombre de
divisions de 4° et de §° au sein d’un colliége. On observe
alors que le coefficient attaché a cette variable (et aprés
qu‘on ait tenu compte des caractéristigues scolaires Qes
éleves) est positif et tres significatif; c’est dire qu”’a
caractéristiques scolaires des éléves données, le seul fait
d’étre scolarisé dans un collége ou le nombre de classes de
4° est relativement important (par rapport au nombre de
classes de 5°) accrott significativement la probabilité

d’étre corlenté dans cette vole.

Cela dit, 17interprétation de ce résultat pose un probleéme

plus général, 1ié au concept d’offre lui-méme. En effet les
effectifs de 4° sont & la fois une offre potentielle (pour

les effectifs & 17instant &) et le résultat de la politigue
du colleége et des procédures d’orientation des années

précédentes. On ne peut donc pas savolr directement si le
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fonctionnement & l7instant t est contraint prar une offre
réellement exogéne, ou si la situation prévalente & ce méme
instant n‘est qu‘un refiet de 17adaptation de 17offre a la
demande sans que celle-ci n“ait ¢té contrainte par 17offre.
La réalité se trouve probablement entre ces deux cas de

figure extrémes.

En poursuivant la réflexion dans une perspective d7action,
on peut imaginer ce que serait 17impact net de 17offre,
c’est-a-dire, par exemple, d’un changement dans la valeur du
rapport entre effectifs de 4° et de 5°, ce gqui signifie
concrétement 17ouverture ou la suppression d’une classe de
4° dans l‘établissement. Si l“offre existante & un moment
donné n‘était gque le reflet d’une demande antérieure et
stable, alors l7ouverture d’une classe de 4° serait sans
effet sur le taux de passage, alors que la fermeture d’une
classe poserait guelques problemes... Si au contraire

17 impact du rapport des effectifs 5°/4° correspond a
1“impact de 1“offre agissant bien comme une contrainte,
alors l‘ouverture d“une nouvelle classe modifierait
proportionnellement le taux de passage en 4°. Dans ces
conditions, il y aurait bien un comportement adaptatif, pas
nécessairement immédiat, tant de la part des conseils de

classe que des Jjeunes et de leurs familles.

Les résultats obtenus ici, indépendamment de leur difficulté
d’interprétation, permettent de relativiser ce qui est
souvent pergu comme le caractére singulier des situations

locales et du caractére propre du college
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("traditionnellement, dans tel collége, et/ou telle zone
géographique, ia demande de scoclarisatlion est faible..."J,
alors gu’il faut soullgner que cette situation est
partiellement au moins la résultante cobjective de la
situation da 17offre de places, au sein méme du collége,
pour ce dqui est de la 4°. En outre, ces résultats peuvent
permettre d’ldentifier des priorités guant & l’ouvérture de
classes nouvelles, compte~tenu des taux de passage actuels,

et des caraciéristigues obljectives des éléves.

D7une fagon éomplémentaire, on peut introduire dans
17analyse, comme variable expllicative du passage en 4°,

17 importance des possibilltés de scolarisation dans des
filiéres autres que la 4°, au sein meme du colléege. Alinsi
a-t-on pris en compte lg taille moyenne des classes de CPPH.
Cette variable est particulierement intéressante, car si
l1"existence d’une (ou plusieurs) classe de CPPN correspond &
moyen terme autant a une demande gu’a une offre, alors gue
dans la phase d’crientation, la taille moyenne des classes
de CPPN s’ interpréte clairement comme une variable d’offre.
Flus la taille de la classe est petite, plus on va avoir
tendance (plug on a la possibilité concreéte de le faired a vy
orienter les éleéves, qui, autrement aurait pu aller en 4°
{(ou plus encore redoubler, tel gu’on peut 1/observer en
examinant 171lmpact de cette variable dang un modele
expliguant le maintien dans la filiére générale du collége),
si cette classe avalt été saturée (en effectifs). C’est

effectivement ce gu‘on observe : le coefflicient de la
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variable “taille movyenne de la (ou des) classe de CPPN",
dans 1’explication du passage en 4°, est positif et

significatif.

VI.2 La part des variables d’offre dans les différenciations

inter-colléges, au niveau des 'grands_choix®.

Bpres avoir chiffré 1/impact de 1“offre de places sur les
*grands choix", tentons & présent d’en déterminer le poids
dans les différenciations inter-colleéges. 11 est clair que
ne nous intéresse ici que cette part des différenciations
inter-colléges qui ne s’explique pas par les
caractéristiques scolaires et sociales de leurs éleves (ce
point a été étudié dans le cahier de 17IREDU n°42, et dans
les premiers chapitres de celui-ci). Pour ce faire, deux

méthodes sont possibles.

¥ La premiére consiste & partitionner la variance par
l1“estimation successive de plusieurs modeles. En
17occurrence, il est utile de distinguer plusieurs types de

modeles.

Dans ces modéles, SR4 est la probabilité de passer en 4° (de
méme SRX et SRY représentent respectivement la probabilité
de rester dans la filiére générale du colliege, et 1la
probabilité d’entrer en LEP pour les éléves qui quittent la
filiere généraled, E1-Ei16 est un groupe de variables muettes

représentant les différents colléges de 17échantillon, AGS
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est 17&4ge de 17¢lédve en B5°, ECG le score obtenu par 1/éléve
& des épreuves communes de connalssances, CS est un groupe
de variAbles muettes représentant la profession du pére, GEO
est un groupe de variables muettes représentant le “contexte
géographique” du colleége (voir définition en annexe), FMC
exprime la richesse de 17offre €en matiére de formation
professicnnelle, sur place ou relativement éloignée, cf

VIi.1.1 ci-dessus).

1> SR4 = f (E1-E1&> R&=

r1
2) SR4 = f (AG5, ECG, CS, E1-E16) R2= ry
3) SR4 = f (AGS, ECG, CS> R= ry
4) SR4 = f (AGS, ECG, CS, GEO) R2= ry
%) SR4 = £(AGS, ECG, CS, GEQG, FMC) R2= rg

La premiére équation estime les écarts bruts entre colléges;
la seconde permet d’isoler, dans ces différenciations brutes
entre colléges, ce qul est di aux caractéristiques sociales
et scolaires des éléves d’une part, & des différenciations
résiduel les, aprés gu’on ailt eu céfalqué 1 influence des
caractéristiques du public d’autre part. C’est la seconde
équation qui, dans ce chapitre, nous servira de référence,
Dans cette équation, la variance expliguée ro incorpare tous
les effets colléges considérés comme une boite noire,
cest-a~dire mesurés mais non expligués. Ceux~ci peuvent

étre globalement estimés en termes d’impact sur la variance
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expliquée, par la différence entre les modfies 2 et 3 (ou
plus précisément, par la différence entre les parts de

variance expliquée par ces deux modeéles (rz—rs).

C’est donc cette différence (rpo-rzd que l7on va chercher a
partitionner, en cherchant si elle peut s’expliquer par les
variables "contexte géographique" d“une part, par les
variables d’offre d”“autre part. La différence (r4—r3) mesure
la part additionnelle de variance attribuable marginalement
au contexte géographlique. De méme, la différence (r 5-r4)
mesure la part additionnelle de variance attribuable
marginalement & la richesse de 17cffre. En rapportant ces
deux valeurs a (ro-rg), on détermine le poids relatif de ces

facteurs dans [“explication des effets nets d’établ issement.

¥ La seconde méthode examine comment évoluent les
différenciations nettes résiduelles entre colléges, au fur
et & mesure gue 17on introduit des variables explicatives

nouvelles. Il est nécessaire d’estimer les modéles

suivants

1> SR4 = f (E1-E16> vy
2> SR4 = f (AGS, ECG, CS, E1-E16> Vo
3> SR4 = f (AGS5, ECG, CS, GEQ, E1-E16) vy
4> SrR4 = f (AG5, ECG, CS, GEO, FMC, El-Ei&> Vg

On commence par résumer, dans chacun des modéles, la

différenciation inter-colléges par la valeur moyenne de
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coefficients attachés a chacun des établissements (de vy &
v4?. Puls, on examine comment cette valeur moyenne évolue en
passant ou modéle 1 au modéle 4. La guantiteé (1-(volvgl)
représente alors la part de la différenciation
inter-établissements, & caractéristigues scolaires et
sociales des éléves données, qul s’exp]ique par le “contexte
géographique"; de méme, la quantité (1-{v 3/v,>) représente
alors la part de la différenclation inter-établissements, &
caractéristiqgues scolaires et sociales des ¢léves données,
gul s’expligue par la richesse de 17offre en matieére de

formation professionnelle.

I1 s’aveére gue leg deux méthodes donnent des résultats
comparables, qui peuvent étre résumeés dans le tableau
ci-aprés :

T.16 Décomposition de 17effet établissement, a
caractéristiques scolaires et socliales des éléves données.

(%)

T effet etabl.  contexte otfre etfet

total. géo. scol. "singulier"

sea 100 s 1 81
SRX 100 0 21 79
SRY 100 22 18 60

En premier lieu, il convient de souligner que ces chiffres
dolvent étre considérés comme des ordres de grandeur,
notamment en raison de 1 imprécision de 1‘appréhension des
variables caractérisant tant le contexte géographigue que

170ffre scolaire. Toutefois, et méme si certains chiffres
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sont sans doute sous-estimés, ils apportent des éléments

d”appréciation utiles.

Pour ce qui est de 17acceés & la 4° (ou du maintien dans la
filiére générale du collége), la configuration spatiale de
1’offre de places dans les formations professionnelles,
telle qu’elle a été appréhendée ici par la variable FMC,
participe effectivement a la différenciation inter-colliéeges,
mais dans une proportion relativement limitée (16%>. Méme si
on tient compte d‘une sous-estimation éventuelle 1ié¢e aux
probiémes de définition et de mesure, il n“en reste pas
moins gque 17impact de 17offre d’enseignement technologique
n‘est pas & méme de rendre compte majoritairement des
différences de sélectivité entre colléges. Le contexte
géographique, pour sa part, bien que sans doute encore plus
mal! appréhendé que 17coffre scolaire, n‘exerce & cet égard

pratiquement aucun impact statistiguement décelable.

La méme procédure d analyse a été appliquée & 17impact de
1“offre de places en 4°, dont nous avons vu le statut ambigu
(offre et/ou demande). On observe alors que cette variable
(appréhendée par le rapport entre le nombre de divisions de
4° et le nombre de divisions de 5°) explique environ un
tiers de la différenciation nette inter-colléges, ce qUi
laisserait environ 50% de la différenciation totale pour les

effets singuliers d’établissement.

Ces résultats, laissent une place importante & ce qui, a cet

instant donné de la recherche, apparaft donc comme des
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"effets singuliers? d“établissement. Ces dernlers restent &
17&vidence & expliquer; pour ce falre, la tentation est
grande de se réfugler dans une pratique de recherche
gualitative, discursive, et monographique. Blen qu’une
démarche de ce type apparalsée séduisante, elle doit étre
considérée simplement comme une fagon de générer des
hypothéses sur des mécanismes généraux, hypotheses gui
devront & 1“évidence é&tre soumise & |7épreuve des faits avec
une méthodclogie rigoureuse. La recherche présentée ici ne

permet pas d’avancer véritablement dans cette vole.

Les résultats se présentent de manieére quelgue peu
différente pour ce qui est de 17accés a la 4° préparatolre.
En la matiére, 17 impact de 1“offre est un peu plus margué,
comme on pouvait s’y attendre, puisqu;il expligue prés d’un
cinquiéme de la différenciation nette inter-établissements.
C7est surtout 17impact du contexte géographique qui apparait
plus margué, encore gu’ll conviendrait de comprendre mieux

pourguol .

Examinons, pour finir, 17impact de 170ffre & un niveau
encore plus fin, & savoir parmi la population orientés
effectivement en LEP, comment s opérent les choix de

spécialité, en fonction de leur acessibilité relative.
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V1.3 Les arbitrages entre spécialités et localisation

géographique_des gffres alternatives.

Pour un éléve donné, orienté en LEP, on observe que les
différentes spécialités auxquelles il pourrait
potentiellement avoir accés, d’une part ne sont pas
nécessairement situées a une distance (en temps, en
accegsibilité...) égale de son domicile, d’autre part, que
ces configurations concretes (distance absolue et relative
des différentes spécialités de formation) différent

sensiblement d’un collége a [7autre.

La question investiguée ici est donc celle de 1/impact
éventuel de ces configurations particuliéres sur les choix
des jeunes et de leur famille, et/ou sur les politiques des
établissements. Le test empirique de cette hypothese
nécessite la construction d7une situation de référence (ou
d“une hypothése nulle) par rapport a laguelle on pourrait
juger sl ce qu‘on peut observer dans tel collége plutdt gque
dans tel autre peut étre mis en rapport avec ta
configuration de 1 ocffre locale. Cette situation de
référence n’‘existe pas de fagon immédiate, elle doit donc
eétre construite. L attractivité d’une spécialité résulte
d’une variété de facteurs : les golts, les possibilités
d’insertion sur le marché du travail, les places
disponibles, les caractéristiques de la formation
elle-méme... et 17accessibilité géographique. Pour

identifier le ré6le du dernier facteur, de fagcon concréte et
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visible, on supposera dans un premier gue le premier groupe
de facteurs est indépendant des conditicns d‘accessibilite,
en se contentant d’examiner si la propension & ailer dans
une filiére donnée est plus grande quand cette filiédre
existe sur place, gue s’ il est nécessaire de parcourir une
‘grande distance pour y avoir accés, De faéon plus précise,
c‘est | “ensemble des offres alternatives gqu’il faut
considérer, puisgue la propension &-accéder & une filigre
(sur place) sera, selon !“hypothése spatiale, d’autant plus
importante gue |’offre alternative est élo}gnée, Pour
déterminer de fagon opératoire cette situation de référence,
on part de la situation movenne globale pour 17ensemble de
1“échantillon, dans laguelle chaque spécialité de LEFP est
assccidée & la fréquence moyenne des effectifs qui y ont
accés & 1/intérieur de la population orientée en LEP.

Nous désignerons cette situwation de référence par :

.
fj = (somme; de “i,J) 7 N

ou fj* est la fréquence moyenne de la spéclialité |

ny,j est l7effectif des éleves du colleége i

scolarisés dans la filiére J
N le nombre d’éleéves orientés en LEP.

Ay sein d’un collége donng i, on observe que la filiére j

est choisie avec une fréquence f; (“i,j/ n;3. On peut

sd
alors calculer le rapport Ty, = fi’j/fJ% qui indique si les

éléves du collége | choisissent la spécialité J avec une
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intensité particuliére. Plus ce rapport dépasse 17unité,
plus on observe, dans ce colleége, une demande
particulierement forte pour la spécialité en question; par
contre, plus ce rapport est faible (et inférieur & 1), plus

la spécialité est délaissée par les éléves.

Ce rapport étant construit, il convient d’examiner s il
varie en fonction des caractéristiques géographiques de
1“offre. Pour mettre en évidence ces derniéres, une
catégorisation en cing postes a été définie, au sein d’un
collége, pour chaque spécialité j; au sein d’un collége, la

spécialité jJ a été caractérisée comme suit:

- sit 1 : la spécialité j est proposée sur place, alors que
les autres spécialités sur place représentent une fréquence
fJ* inférieure & 50% (la spécialité est sur place, et les
autres spécialités sur place correspondent & des

orientations accueillant en général peu d’éleves).

- sit 2 : la spécialité j est proposée sur place, alors que
les autres spécialités sur place représentent une fréquence
fj* supérieure a 50% (la spécialité est sur place, et les
autres spécialités sur place correspondent & des

orientations accueillant en général beaucoup d’éleves).

- sit 3 : la spécialité j n’est pas proposée sur place,
alors que les autres spécialités sur place représentent une
fréquence fj* inférieure a 50% (la spécialité n’est pas sur
place, mais les autres spécialités sur place correspondent a

des orientations accueillant en général peu d’éleves).




- sit 4 : la spécialité J n'est pas sur place, mais elle est
proposée & moins de 20 km. Les autres spécialités sur place
représéntent une fréguence fj* supérieure a 50% (la
spécialité n'est pas sur place, mais n‘est pas trop loin, et
les autres spécialités sur place correspondent a des

orientations accueillant en général beaucoup d éléves).

- sit 5 : la spécialité J] n‘est pas sur place, et elle est
proposée a plus de 20 km. Les autres spécialités sur place
représentent une fréguence fj* supérieure a 90% (la
spécialité n"est pas sur place, et elle est relativement
loin, et leg autres spécialités sur place correspondent a

des orientations accueillant en général beaucoup d’ éléves).

Le tableau suivant donﬁe la moyenne du rapport LT
correspondant & chague spécialité et & chague collége, selon
les caractéristiques de [“offre (sit 1 & sit 8, selon la

définition ci-dessus).

T.17 Influence de la configuration de 170ffre de formation

professionnelle sur le choix d7une spécialité.

Ce tableau met en évidence comment !”attractivité d’une

spécialité est lide & la configuration géographique de
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l7offre de spécialités. Plusieurs types de :omparaison sont

possibles :

- comparons d’abord sit 1 et sit 2 : dans les deux cas, la
spécialité est offerte localement, mais la richesse de
1“offre dans les filiéres alternatives sur place n“est pas
la méme. On observe ainsi une différence notable selon que
la spécialité est en situation de concurrence locale faible
(sit 1) ou forte (sit 2) avec d‘autres spécialités. Ainsi,
la probabilité de choisir cette spécialité dans le premier
cas de figure est d’environ 60% plus élevée que dans le

second.

- comparons ensuite sit 2 et sit 3 : dans le premier cas, la
spécialité existe localement, mais est exposée & une
concurrence locale forte, dans le second, la spécialité
n‘existe pas sur place, mais ce qui existe sur place est
relativement 1imité. Ces deux situations sont équivalentes,
au niveau du choix d’une spécialité donnée, attestant par 1la
gue ce n‘est pas la distance en elle-méme quil influe sur les
choix mais la concurrence entre filiéres, c’est-a-dire la

distance relative entre elles.

~ comparons enfin sit 3 d’une part, sit 4 et sit 5 ensembles
d”autre part. La valeur, nettement supérieure, de sit 3
correspond de fagon symétrique a la comparaison portant sur
sit 1 et sit 2. C’est dire que si une formation n“existe pas
sur place, elle sera d’autant moins choisie que les

formations sur place correspondent & des spécialités
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accueillant en général beaucoup d’éléves. La comparaison
entre sit 4 et sit 5 prolonge cette observation, en mettant
en exergue 17impact de la distance en e2lle-méme, pour un

niveau de concurrence avec l’offre locale donné.

Bien qu’il s agisge 13 de chiffres moyens pouvant cacher des
aléas locaux (type phénoménes d’information,
d’imitation...), la structure mise en évidence par le
tableau ci-dessus montre néanmcins clairement gue la
configuratlion géographique de 1’cffre des différentes
spécialités exerce un impact substantiel sur les choix de
spécialités, parmi la population orientée en LEP. On
soulignera que 1’ impact quantitatif global peut étre
relativement important, puisque les spécialités qui sont
dans la situation sit 1 connaissent un attrait plus de deux
fois supérieur (2,25) & celul correspondant aux spécialités

qui sont dans la situation sit 5.

Au terme de ce chapitre consacré a 1-impact de la cafte
scolaire sur les orientations a 1’issue de la classe de 5°,
on peut conclure que celui-ci est bien réel, mais qu’il est
plus ou moins accentué seion les niveaux de choix. En ce qui
concerne l7orientation en 4%, il est apparu que le facteur
le plus important était la situation des effectifs au sein
méme de 1 établissement, & savoir le rapport entre le nombre
de divisions de 4° et celui de 5°, ce qui est relativement
trivial, tout en attestant du réle de l“offre. L’ impact des

capacités d’accuell dans ]‘enseignement
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prefessicennel, sur 17accés ou non & la 4°, est sans doute
moins trivial mais quantitativement plus limité. Le fait
gqu’il vy ait davantage de possibilités de scolarisation en
LEP sur place exerce une influence négative sur la
probabilité de poursuivre des études générales, toutes

choses égales par ailleurs; mais ceci ne vaut que pour les

¢léves tangents et principalement d’origine sociale modeste.

En ce qui concerne la sous-population d‘éleéves ne
poursuivant pas d“études générales, la richesse de 1‘offre
de formations professionnelles sur place exerce un impact
plus net. A ce niveau de choix, le contexte géographique,
certes mal mesuré, a également une influence non
négligeable, l‘orientation en LEP étant, toutes choses
¢égales par ailleurs, moins fréquente dans les zones urbaines

favorisées.

Enfin, on observe une relation encore plus nette entre le
choix d’une spécialité professionnelle, pour les éléves d’un
collége donné, et la configuration spatiale de 17ensemble
des spécialités alternatives. A cet égard, le facteur

décisif est moins la distance & parcourir pour avoir accés &

une spécialité donnée gue les distances relatives attachées

aux différentes filieres. Ainsi, une spécialité sur place

sera d’autant plus choisie, non seulement qu’elle est sur
place, mais encore que les spécialités alternatives sont

relativement éloignées.
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Comme nous avons eu |‘occasion de le souligner, ces
variables d’offre posent parfois des probleémes difficlles
d’interp}étation. Et notamment parce gque 17étude de 17offre
elle-méme devrait s’insérer dans un schéma d‘analyse plus
global, ou elle prendrait le statut de variable & expliguer.
Entre autres facteurs, il conviendrait alors d“introduire
les caractéristigues du marché du travaii iocal, qui peuvent
& la fois contribuer A& expliquer les choix de filiéres, et
avoir contribué a structurer 1“offre locale de formation.
Dans la méme perspective, gul s’inscrit dans un contexte de
progression cumulative de la recherche sur ce sujet, on peut
souligner 17intérét qu’il y aurait & analyser plus avant ce

gul est apparu ici comme "effet singulier d’établissement"”.

I1 est probable en particulier que les cholx des Jjeunes, et
leur variété, traduisent des représeﬁtations
professionnelles, affectées par les informations formelles
ou informelles, que 17on peut supposer différentes d’un

college & 17autre.
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V1I LES ORIENTATIONS “"REDOUBLEMENT", COHERENCE ET

LEGITIMITE ?

L/observatlion d’un certain degré d’incohérence au niveau du
passage dans la classe de 4° sous entend, en creux, une
incohérence au niveau des autres orientations. Dans ce
chapitre, on s’attachera principalement & cette autre
orientation qu’est le redoublement, sachant que ce point
présente un intérét autonome. En effet, la “question du
redoublement” interpelle a maints égards les différents

acteurs du systéme éducatif.

I1 préoccuppe le gestionnaire par sa fréquence : en 1982-83,
en France, plus d’un éléve du premier cycle sur 10 est
redoublant; et sur les dix derniéres années, la tendance des
taux de redoublement est a4 la hausse partout, surtout au
niveau des "paliers d’orientation® (5° et 3°), sauf, il est
vrai, dans 1“enseignement primaire ou 17on note la tendance

inverse, notamment au cours préparatoire.

I1 préocuppe également le pédagogue, qui doute de son
efficacité : ainsi, les travaux d’évaluation pédagogique
menés par le Ministére de 17Education témoignent d’une
"fragilisation" des performances individuelles des enfants &
la suite du redoublement du cours préparatoire; plus
précisément, les éléves faibles passés néanmoins en CEl
progressent plus que leurs homologues ayant "bénéficié" d’un

redoublement (Seibel 1984).
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Un dernier constat, enfin, est susceptible de jeter le
doute, dans 1’esprit des parents d’é¢leves, mais aussi de
tous ceux qui s’intéressent au fonctionnement de 17école,
sur le bien fondé des décisions de redoublement, & savoir
son caractere éminemment variable d’un établissement &
l17autre. Ainsi, dans 1 Académie de DiJon} cadre de 17étude
présentée ici, on observe, au niveau de la classe de 5°, des
taux de redoubiements allant de 25,4% & 8,3%, soit du simple

au triple.

Fréquence (donc incidence financieére non négligeable),
efficacité pédagogigque problematique, variations fortes d7un
établissement & 17autre, autant de raisons pour s’interroger
de maniere plus précise sur les décisions en matiere de
redoublement, notamment sous |“angle de leur cohérence
inter-individuelle et de leur validité eu égard a la

carriere scolaire ultérieure des éleves.

L‘’orientation "redoublement" concerne 15,8% des éléves de
.l’échantillon bése de !“enquéte. Ce chiffre élevé n’est pas
exceptionnel; en 1984-85 le taux de redoublement ocbservé au
niveau de 17 Académie de Dijon est, par exemple, de 15,9%
(16,3 au niveau naticnal). L7étude précise des processus de
décision en matiére de redoublement (cf cahier 42> a montré
qu’il s’agit d’une crientation dont 17initiative revient aux
enseignants; en effet, peu de familles envisagent le
redoublement dés le stade des intentions. Toutefois le

redoublement s’inscrit dans le cadre de la demande familiale
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pour la 4°, et pour les enseignants comme les familles, le
redoublement c’est avant tout, quand 1le passage en 4° n’est
pas envisageable, une maniére de rester au colleége, prenant
ainsi la forme d’une 4° potentiellement différée. Tout se
passe comme si la proposition de redoublement permettait a
la fois aux enseignants de ne pas accepter un passage en 4°
pour lequel ils estiment 17¢éleve trop faible, et de

présenter aux familles une solution acceptable par rapport a

leur projet.

Il semble donc que 4° et redoublement fassent partie du méme
*pool" d’orientation -c“est le maintien au collége- alors
que les orientations en CPPN-CPA s”adressent, semble-t-il &
une catégorie d’éléves bien distincte, pour laquelle une
seule chose est acquise, 1a nécessité dé quitter cette méme
filiere générale; les éleéves orientés en LEP sont dans une

situation intermédiaire.

Indépendamment des Jjugements de valeur que 17on pourrait
porter sur tel! ou tel type de scolarité (valeur intrinséque
du maintien au collége, ou non, par exemple), la mise en
¢vidence (cf cahier 42), & la fols de recouvrements, quant
au niveau scolaire des ¢léves ventilés dans les différentes
orlentations, et de différenc}ations soclales quant & la
fréquence de 17corientation redoublement améne & s’interroger
plus précisément sur la maniére dont les enseignants -nous
avons vu que l‘orientation redoublement est fortement due &

leur initiative- ménent ce travail d’"identification" des
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éléves "admis & redoubler® (selon ta formule consacrée), qui
se solde finalement par une partition semble-t-il bien

imprécise.

Vii.1 Le flou de la procédure

Pour estimer précisément...le flou de la procédure
d“allocation de tel éleve & telle ou telle orientation, et
tout spécialement au redoublement, il faut pouvoir disposer
d’une mesure cochérente du jugement de 17institution sur la
valeur scolaire de chacun des éléves, tel qu’il résulte de
la prise en compte d’un ensemble large de criteres.

L enquéte utilisée ici a permis de quantifier le
fonctionnement moyen des conseils de classe, quant au poids
qui est donné, de fait, a tel ou tel facteur (age, notes

scolaires notamment?), pour l“orientation en 4°.

On peut alors calculer pour chaque éléve un indicateur
aggrégé de sa "valeur objective pour la 4°", résumant ses
différentes caractéristiques selon une structure de
pondération, qul est celle que 1“analyse externe du

fonctionnement moyen des conseils de classe a révélé.

Celle-ci a consisté en premier lieu & estimer des fonctions
du type suivant, et en second lieu & utiliser les
estimations numériques précises de ces fonctions pour

calculer un indicateur de la valeur scolaire de [7éléve.
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Probabilité d’accés a la 4° = fi1 (notes, &ge)
Probabilité d’accés a la 4° = f2 (épreuves communes, &ge)

Alors que les notes sont mises de fagon décentralisée dans
chaque classe, dans chaque collége, des épreuves communes
ont été réalisées, par tous les éléves de 1“échantillon,
dans des condjtions semblables, avec une correction
centralisée. Ces dernieres estiment donc le niveau
d’acquisition des éléves d’une maniére plus indépendante des
conditions locales, et en particulier des pratiques de
notation éventuelles. La comparaison de cette valeur de
17éléve, quant & son accés potentiel & la 4°, selon les
critéres mémes de 1l institution, avec son orientation
effective, permet alors de juger de la précision et de la
cohérence de 1“identification des ¢léves, notamment dans le
choix entre ceux qui auront accés & la 4°, et ceux qui

seront invités a redoubler.

Dans la perspective de 17analyse du fonctionnement du
systeme éducatif, 11 est tout aussi intéressant et légitime
de s’interroger sur la maniére dont scont sélectionnés les
redoublants & 1’ intérieur d‘un collége (et notamment d’une
classe & 17autre), gue de porter 1“interrogation au niveau
inter-colleges, en se demandant, par exemple si tel éléve,
de "valeur pour la 4°" donnée admis & redoubler dans tel

collége ne serait pas, en fait, passé¢ en 4° dans tel autre.
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Dans la mesure ou c’est une estimation de 1/incohérence
globale qui est recherchée, il est évident qu’on ne saurait
utilisgr directement les notes scolaires pour évaluer la
“valeur pour la 4°", puisque nous avons montré combien les
biais de notation, notamment inter-coliéges, étalent
importants. Il apparalt donc légitime d’utiliser les

épreuves communes, ce que nous ferons dans un premier temps.

Le tableau ci-apré¢s donne, dans 1’ensemble de la population,
la distribution de la "valeur pour la 4°", calculée sur la
base des épreuves communes, en fonction des orientations

effectives (4°, redoublement, autres).

T.18 Orientations effectives en fin de 5°, selon la "valeur
objective pour la 4°" (base épreuves communes)

val./4 4° redoublement -autres total
0,0-0,05 1 0 20 21
0,05-0,15 12 21 50 83
0,15-0,25 2 26 &0 111
0,25-0,35 46 42 66 154
0,35-0,45 (354 31 33 133
0,45-0,55 97 51 47 195
0,55-0,65 115 44 32 191
0,65-0,75 169 42 34 245
0,75-0,85 290 40 23 353
0,85-0,95 378 26 10 414
0,95-1,0 147 1 0 148
total 1349 324 375 2048

Il est clair que plus la valeur pour 1a 4° est élevée, plus
le pourcentage des orientations en 4° l/est également (vu le
mode de calcul retenu, ceci est parfaitement tautologique?,

mais le recouvrement entre les sous populations est tout a
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fait saisissant. Alnsi, on observe que 153 .léves sont

passés en 4°, avec un indice de "valeur objective pour 1a
4°" jnférieur a 0,5, alors que 204 redoublent avec un indice
supérleur a cette méme référence; il ne s’agit pas la

d’effectifs négligeables, puisque cela concerne les

deux~-tiers des redoublants.

On peut ¢également simuler un fonctionnement "purement
cohérent” par rapport aux critéres reconnus en moyenne comme
pertinents par les conseils de classe pour le passage en 4°,
en supposant que le nombre de "places" en 4° est fixé de
facon extérieure, et qu’on y affecte les éléves les
meilleurs, par rapport & ces critéres. Soulignons que dans
cette étude, n‘ont été¢ retenus que les criteres
d’acquisitions et d’4ge scolaires, qui effectivement rendent
compte d’une part importante de la variance des décisions,
alors que d’autres variables telles que certains traits de
personnalité n‘ont pas fait 17objet d’observations, alors
qu’ils ont peut-étre un certain impact. C’est donc seulement
en fonction de ces critéres étroitement scolaires que
l“analyse de la cohérence des décisions de redoublement sera
effectuée. Néanmoins cet argument perd un peu de sa force si
1“on considére qu’il est peu probable que ces facteurs
éventuels associés & la réussite se "découvrent" uniquement
au niveau de la 4°, alors qu’ils ne seraient pas déja a
1“oceuvre dans la scolarité antérieure, et donc déja

“Incorporés" dans le niveau de réussite en 5°.
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On observe ainsl gque 153 éléves, actuellement redoublants,
solt 47% de la populatlion des redoublants actuels, seralent
alors admis; simuitanément, 2851 parmi les éléves
actuellement autorisés & passer en 4° (soit 18,5% des éléves

actuellement admis) se verraient refuser cette corientation.

Ces chiffres ne peuvent laisser indifférent; ils témocignent
de 1/importance de ]7incohérence dans 17application de
critéres qui eux-mémes demanderont a é&tre investigués pour
ce gqui est de leur légitimité. Ceci conduit d-ores et déja a
metire en doute le bien fondé d’un tel poids des

crientations redoublement.

On pourrait certes arguer que 1 utilisation d’épreuves
communes n'est pas parfaitement iégitime, ces derniéres
n“étant pas produites dans le contexte habituel de la
classe. Cecl inviterait & utiliser les notes scolaires
réelles; toutefolis, les biais systématiques de notation nous
interdisent de prendre telles gquelles les notes données par
les enseignants. Cn peut construire alors, comme critére de
comparalison inter-individuelle, des notes fictives, obtenues
4 partir des notes réelles, malis corrigées des bials
systématiques de sévérité inter-colléges (mis en évidence
dans le chapitre 3. Ces notes "corrigées" présentent le
double avantage de respecter exactement le classement
effectué par !’enseignant dans le contexte de sa classe
d‘une part, d’étre comparables d’un college & 1/autre,

d’autre part.
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En effectuant sur la base des notes corrigées des calculs
identiques, on cobtient des chiffres un peu moins importants
que ceux obtenus sur la base des épreuves communes, puisque
dans 1“hypotheése d“un fonctionnement purement cohérent, on
peut estimer que 36% "seulement" des redoublants auraient da
avoir en fait accés directement & la 4°, alors que 14,2%

des éléves admis en 4° auraient dus en éire écartés.

On notera que ces chiffres ont été obtenus en corrigeant les
biais systématiques de notation inter-colléges, car on
auralt obtenu un niveau apparent d’incohérence beaucoup plus
élevé sur la base des notes brutes. On observe en effet (cf
chapitre 5> que non seulement les co{léges n‘ont pas tous
les mémes pratiques de notation, mais que les coiléges les
plus généreux du point de vue des notes ont tendance a
compenser cette indulgence par une sélectivité accrue en

matiere de passage en 4°.

On peut chercher a observer le niveau d‘incohérence
existant, au vu des mémes mesures, au sein méme d’un
colleége. On doit s‘attendre, bien sQr & ce que celui-ci soit

notablement plus faible.

Alnsi, en faisant des calculs comparables & [7intérieur de
chacun des colleges, & ceux effectués sur 1’ ensemble de la
population, on cobserve que 28% des redoublants seraient en
fait admis (contre 36% au niveau inter-individuel, sur
17ensemble de la population’, alors gue 11,1% (contre 14,2%>

de ceux qui sont admis & passer en 4° en seraient écartés.
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Sur 1’ensemblie de 1’incohérence inter-individuelle, une
partie trés substantielle se noue donc au sein méme du

colleége.

Ces résultats peuvent étre résumés dans le tableau
ci~-dessous.
T.19 Evaluation de la situation actuelle, en référence a un

fonctionnement "purement cohérent® de 17arbitrage
4°/redoublement

Sur la base des Sur la base de RESA
E.C global inter-colléges

% d’¢éléves redou-
blants qui auraient 47 36 28
PU passer

o,

% de ceux qui sont

passés qui auraient 18,5 14,2 11,1
du redoubler

Au terme de cette partie, on ne peut que souligner le
caractére relativement aléatoire dont la décision
redoublement semble globalement affectée, puisqu’entre 36 et
47% (selon 1“indicateur retenu) des redoublants auralent pu
légitimement passer en 4°, alors qu’entre 14 et 18% de céux
qui passent auraient da, selon la méme régle, redoubler la
classe de ©°. Soulignons qu’il n‘y a pas de raison de penser
qu’un des deux indicateurs utilisés (épreuves communes ou
notes corrigées des bials collectifs de notation) a a priori
des caractéristiques meilleures gue l7autre. En effet,
17argument selon lequel les notes sont mises dans le
contexte scolaire est affaibli par te falt que ces derniéres

supportent des biais individuels non négligeables par
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rapport & ce que serait une mesure prétendant traduire les
seules connaissances scolaires de 17éléve ~-référence

hypothétique qui peut étre utile dans 17analyse-.

De toutes fagons, que la valeur de 17inccochérence soit plutédt
36 ou 47%, que celle-ci se Jjoue plutdt entre les colleéges ou
A 1“1lntérieur des colléges, celle-ci reste un phénoméne non
négligeable, lourd d’incidences pour le “destin scolaire®

des éléves.

Ceci rend Justifiée une interrogation de la décision de
redoublement en termes de légitimité. Il n“est pas possible
que des décisions si diversifiées, pour des éléves
comparables, soient toutes fondées sur des critéres
légitimes, é’est—a—dire critéres se rapportant bien & un

diagnostic correct des possibilités ultérieures de réussite

scolaire.
VII.2 Le redoupblement : quelle pertinence pour la scolarité

ultérjeure 2

Il y a de nombreuses fagons, sur la base d’une étude
longitudinale telle que celie utilisée ici, d’investiguer
cette question aussi importante gqu’inexplorée rigoureusement
Jusqu’alors. Ceci sera falit de maniére approfondie dans le
3° cahier. Il ne s’agit ici que d’apporter gquelques premiers
éclairages sur ce point, gque 1/importance de 1/incohérence

met forcément en exergue.
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Une premiére maniére, simple, d’appréhender, de manleére
"transversale" l‘efficacité du redoublement. consiste &
ocbserver les orientations effectives de cette sous

population.

On observe alors que le taux de passage en 4° des
redoublants est pratiguement Ié méme que celui des non
redoublants; 1! seralit, bien s0r incorrect de déduire de
cette seule chservation que le redoublement ne ieur a été
d’aucune utilité, les éléves avant redoublé n’étant pas
comparables (si on considere notamment lteur profil de
réussite & la fin de 1”7année précédente) & la population de

ces non redoublants.

On peut, dans un second temps, considérer que les phénoménes
étudiés, la procédure de désignation des redoublants, leur
scolarité pendant cette année de redoublement, sont stables

d‘une année sur !‘autre.

Dans ce cas, il est possible d'estimer le gain, en termes de
chances de passer en 4° -nous avons vu gue c’étalt la&
1“objectif poursuivi par les redoublants- dd au redoublement
en comparant cette "valeur pour la 4°", telle qu’elle
résuite du fonctionnement moven des conseils de classe, pour
les éléves déja redoublants en 82-83 (date de |“enquéted
d’une part, avec celle des éleéeves arientés vers le
redoublement (désignés sous le vocable *futurs redoublants®>

a4 17issue de cette méme année, de 17autre.
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T.20 Le *"gain" dd au redoublement

redoublants 82-83 "futurs* redoublantsh
é;;euve;—;;mmun;s—— 12,4 "__—__—___-~_IST§ ___________
Moyenne des notes 10,1 7,8
corrigées
"Valeur pour ta 4°" 0,67 0,52

Le gain obtenu, par les éléves, du fait du redoublement,
peut étre estimé soit sur la base des épreuves communes de
connaissance gui mesurent des acquisitions scolaires
relativement indépendantes du programme de 5°, bien
qu’objectivement corrélées tant aux notes scolaires obtenues
en 5°, gu’aux décisions d’orientation; on constate alors une

progression des éléves redoublants.

La progression estimée par les notes scolaires est plus
nette, notamment parce gu’elles sont plus dépendantes de ces
programmes scolalires, que les redoublants ont déja étudiés.
Toutefois, mais ceci est peut-é&tre 1ié au point précédent,
on observe par ailleurs gue le fonctionnement des conseils
de classe, quant & 17accés & la 4°, est différent sur la
sous population des redoublants, en ce sens que les notes

sont affectées, de fait, d’un poids plus faible.

Ces progressions en matiére d7acquisitions par les éléves se
matérialisent (en se combinant avec 17autre critere décisift

qu’est 174ge) par un gain en termes de "valeur pour la 4°" :
celle~ci passe de 0,52 & 0,67, ce qui peut sembler

relativement modeste, notamment parce que la situation avant
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redoublement était caractérisée par un niveau moyen
reiativement élevé en termes de “valeur pour la 4°" (0,52,

bien qu’ils aient été conviés & redoubler la 5%, du fait

méme de !’incohérence des décisions de redoublement.

Ces constats demandent & étre affinés, & deux égards : d’une
part en examiqant 1"ensemble de la distribution des
différents indices, et non pas uniquement leé valeurs
moyennes, d”autre part en portant 17analyse au niveau
longltudinal. En ce qui concerne ce dernier type d’approche,

deux aspects complémentaires peuvent g{re envisagés :

# gue vont devenir les éléves admis & redoubler, et

notamment leg éléves qui étalent déja "bons",

s comment vont réussic, en 4°, les éléves, notamment les

plus faibles, qui y ont été admis ?

a) Sur les éleéves ayant redoublé, 67% passent en 4°.

Ce pourcentage moyen n“est pas le méme, selon le niveau de
réussite gu’avaient ces éléves lors de leur premiére 5°. Sur
des éléves dont la valeur dans la premiére $5° ¢€tait de 0,20
un sur deux passera en 4° & l’issue de sa seconde 5°, alors
gue c’est ie cas pour ®0% de ceux qui avaient déji une

valeur de 0,80,

Le graphique 12 ci-aprés représente le taux d’accés en 4° &
17issue de la seconde 5° en fonction de la "valeur pour la

4°" qui était la leur lors de leur premiére 5°.
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GR.12 Accés & la 4° des ¢leves redoublant ia S°, en fonctlon

de leur valeur scolaire lors de leur premiére SR

Taux d'acces
a la 4° apres J
redoublement (%)
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T

La courbe marquée en gras sur le graphique (dont on a testé
la pertinence de la linéarité) représente la relation
recherchée. La distance verticale entre cette droite et la

diagonale représente le gain, en termes de valeur scolaire

(cette derniere étant est.imée sur une échelle de probabilité

d’accés & la 4°), due au redoublement. Ce gain est lui méme

représenté par la courbe en pointillé sur ce méme graphique,

On constate que le gain est d’autant plus fort que les

éleves sont initialement faibles (et méme si leur niveau

initial est trés faible). Pour les ¢léves qui avaient des
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résultats initialement bons ¢(pius de 0,50) leur taux d’accés
a la 4° a4 1“issue du redoublement est tres élevé (83,4%);
ils ont progressé légérement lors de leur redoublement, mais
il faut‘souligner d’une part que leurs gains ont été plus
faibles (ils étaient déja "bons")>, d’autre part qu’il
n‘aurait pas été illégitime qu’ils passent en 4° sans

redoublement.
> La réussite des éleves faibles passés néanmoins en 4°.

Une autre facon d’évaluer la pertinence qu”il y avait a
faire redoubler les éleves, est d’examiner les carrieéres
scolaires de ceux gui sont passés en 4°, et notamment
lorsqu’ils ont eu accés a la 4° en dépit d’une valeur

scolaire relativement falible.

Le graphique 13 ci-aprés montre gqu“il existe une relation
croissante entre les résultats scolaires en 5° et la
probabilité de fgire une 4° sanctionnée par un passage en
3°. Cela dit, méme pour des éléves en réalité tres faibles a
l1“issue de la 5°, cette probabilité est substantielle
(supérieure & 60%, contre un taux de passage moyen de
82,7%). C’est dire gue ceux dont on a décidé le redoublement
auralient eu des probabilités tout a fait raisonnables de
réussir en 4° (estimé par le passage en 3°). Nous ne parlons
pas 14 de ceux qui auraient pu passer en 4° en cas de
fonctionnement purement cohérent -ces ¢éléves 1a auraient eu

un taux de passage de 87%, vu leur valeur scolaire-, mais de
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ceux qui sont des redoublants légitimes, tou.ours par
rapport & cette régle de cohérence; ces derniers, s’ils
étaient passés en 4° auralent eu un taux de passage en 3°

moyen de 69,6%.

GR.13 Valeur scolaire en 5° et réussite scolaire en 4°

(%)

de passage ‘
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w”/'
0 ’¢¢’?’
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.
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e T ;
- ; Valeur pour la 4°
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Ainsi, on peut calculer le taux de passage 4°/3° global que
1“on observerait si en fait passaient aussi en 4° tous les
éléves actuellement redoublants, ce taux serait de 81,6%,

contre 82,7 dans la situation actuelle.

ot b
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Pour conclure cette partie consacrée au redoublement, deux

points méritent d”étre soulignés :

# la décision de faire redoubler & un éléve la classe
de ©° est caractérisée par une incohérence

inter-individuelle retativement forte.

# la pertinence pédagogique est également incertaine,
d’une part du falt du caractére relativement limité des
gains dus au redoublement, dfautre part du fait que ces
éladves redoublants, s 1ls avalent été acdmis en 4°, y

auraient obtenu des résultats en général satisfaisants.

En donnant une dimension numérique & ces résultats, on peut
estimer que la population des redoublants de §° est

constituée de trois groupes :

a) un premier groupe, qui comprend 42% des redoublants
(moyenne de 36% et 47% selon qu’on se fonde sur les
épreuves communes ou les notes corrigées), correspond a
la populaticn qul n7aurait pas di redoubler sl les
décisions avalent été prises de maniére parfaitement

cohérente,

b)Y un second groupe, qui concerne 338% des redoublants,
correspond aux éleves qui, bhien gu’avant en moyenne
progressé pendant leur année de redoublement, ne seront

pas jugés capables de passer, in fine, en 4°.
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c) un troisiéme groupe, enfin, qui concerne 25% de la

population des redoublants, correspond aux #leéves qui ont
bénéficié du redoublement; c’est dire qu’ils étaient en
dessous du niveau minimum requis pour la 4° (dans
1“hypothése d’un fonctionnement purement cohérent), et

qu‘ilsg parviennent & y accéder & 1’issue de leur

seconde 5°.

Ces chiffres interrogent, quant & la pertinence de la
pratique institutionnelle du redoublement, et des masses
d’éleves concernés. Et ce d’autant plus que les éléves
faibles admis néanmoins en 4° y suivent, en moyenne, une
scolarité "normale®, en ce sens que, dans le cadre du
fonctionnemént actuel du systeéme scolaire, une forte
proportion d’entre eux passera sans encombre le cap de la

4° .

Toutefois, les chiffres proposés ne sont gque des
estimations, puisque les phénoménes étudiés ne sont pas
directement observables. Ils fixent, néanmoins, en

17occurence, des ordres de grandeur raisonnablement fiables.

I1 est certain que 17appréciation complete de la pertinence
du redoublement ne peut se fonder entiérement sur une
observation longitudinale limitée & une seule année, et a
tout & gagner & g’inscrire aussi dans une perspective plus

longue, que nous adopterons ultérieurement.







CCHCLUSION

Comme nous 1‘annoncions dans !‘“introduction, 1’objectif de
cet ouvrage é€tait de centrer 17analyse sur les é&léments du
contexte de scolarisation (tel college, telle classe? qui,
au-dela des caractéristiques individuelles de 17éléve,
affectent non seulement son orientation effective & la fin
de la classe de 5°, mais aussi toute sa scolarité au

college, dont l‘orientation va étre en partie la résultante.

L/importance globale du contexte collége avait certes déja
été mise en évidence dans un premier travail (cahier n°®42>.
Ici, nous avons pu, de manieére beaucoup plus précise,
chiffrer !’importance respective du contexte classe et du
contexte collége, aussi bien pour ce qui est de
l1“orientation stricto sensu, que pour des phéncménes peu
investigués dans le premier cahier, & savoir la progression
et la notation pendant l!es deux premieéres années de
scolarité au collége. Il est apparu, d’une part, que
17importance du contexte de scolarisation, par rapport bien
sOr au poids des caractéristiques individuelles de 17¢leéve,
était plus ou moins marquée selon le processus étudié (plus
forte pour ce qui est de la progression cu de la notation,
gue pour ce quji est de l“orientation elle-méme). Par
ailleurs, 1’importance respective des contextes classe et

college est apparue é¢galement variable selon le mécanisme
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analysé (la classe falsant des différences fortes pour ce
qul est de la progression, par exemple, et n“exerg¢gant

pratiguement aucune influence au niveau de l7crientation).

Un second volet de 1“étude & consisté a prendre pour objet
d’étude ces "effets classe" et ces "effets collége”
eux-mémes, c’est-a-dire, plus concrétement, & chercher Jes
cafactéristiques de ces colléges ou, par exemple, on oriente
systématiguement de maniére plus sélectlve, ou moins
sélective, ou encore les caractérlistiques de ces classes ou
la progression des éléves s’avére systématiquement plus
forte, ou moins forte. Nous ne reviendrons pas icl sur
1“ensemble des résultats qui ont pu étre produits (le
tableau 11 les reprend de maniére synthétique). Toujours
est-i1 qu’ils amenent deux remarques, quil toutes deux

invitent a poursuivre des recherches en ce domaine.

# La premiére, c’est que ces résultats se situent a un
niveau d’analyse_relatlvement aggrégé : dire que la
composition sociale du public fréquentant un collieége est une
des variablies qui ‘expligue” le mieux les différences de
sélectivité (ou de notation) entre les colleges constitue un
résultat, en soi; 1] permet de réduire la part lalssée aux
explications aveugles (et guelque peu paresseuses) en terme
d’*effet singulier" propre & tel ou tel college. Cela ne
veut pas dire que d autres [nvestigations ne soient pas
nécessaires pour parvenir & un autre niveau d’explication,

qui permettrait de comprendre par quels processus ce

d
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résultat (plus forte sélectivité guand la toralite Socliale

du college est "populaire") se produit.

# Seconde remarque, )’importance du contexte, qui apparaft
bien comme substantielle, au-deld des caractéristiques des
éléeves, et particuliérement pour les éléves moyens, améne &
remettre en cause 1/image gu’on pourrait avoir d’une
orientation, ou plus largement d‘une carriére scolaire,
strictement basée sur les caractéristiques individuelles des
éleves, et a fortiori sur des éléments de type purement
"méritocratique”. Par rapport & cette derniere vision, les
facteurs contextuels vont constituer une source

d” incohérence inter-individuelle non négligeable. Cette
incohérence prend sa source dans le fonctionnement
diversifié des établissements, lui-méme 11é essentiellement
a la composition sociale ou scolaire de son public, d7une
part, et aux capacités d’accueil et/ou a leur distribution
dans 1“espace de 17autre. Ce qu’on cobserve, c¢’est gque
handicaps individuelles et handicaps liés au contexte
concrét de scolarisation vont souvent se cumuler, soit parce
que les éléves déja défavorisés vont majoritairement étre
scolarisés dans des contextes défavorables quant a la
poursuite d’études générales (scolarisation des enfants
d’ouvriers dans des colleéges plus sélectifs, dans un
environnement plus riche en capacités d’accueil dans
l“enseignement technigue court, etc...), soit parce gue

certains éléments de ce contexte vont affecter uniguement la
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frange la moins favorlsée de la population d’é¢leves

(sensibilité différentielle & 17offre locale par exemple).

La résultante, ce sont ces inégalités sociales trés fortes
"produites" par les deux premiéres années de scolarlté au
collége, et par 1“orientation qui les sanctionne. Rappelons
que par rapport aux inégalltés sociales d’acquisitions
engendrées pendant toute la scolarité primaire, le colleéege
"prodult" en deux ans des dlfférenciations soclales beaucoup
plus fortes (puisque 17indice construit pour chiffrer
1"ampleur des inégalités sociales entre catégories extrémes
passe de 100 au sortir du primaire & 550 & la fin de la
seconde année du collége). Le processus d’orientation & ce
premier palier que constitue la fin de la 5° est certes
responsable d’une part -importante de ces différenciations
soclales générées au collége, mais il est apparu que la
progression des éleves et la notation dont 11 font 17cbkbjet
participalent pour une part non négligeable & la genése de,

ces différenciations sociales de cursus.

Tous ces ¢léments renforcent la conclusion déja émise dans
la premiére partie de ce travail (cahier 42>, & savoir,
d’une part les limites du caractere méritocratique de
l’orientatlon, et plus largement de la genése des carrieéres
scolaires, et d autre part la nécessité encore plus forte,
et c’est 14 notre deuxiéme remarque, d’investiguer la
légitimite des critéres responsables, de fait, de ces

processus d‘orientation.




Pour ce faire, il faut suivre les ¢léves dans leur scolarite
consécutive & ce palier d’orientation de 5°, et examiner
quelles sont alors les variables associées & un bonne
réussite scolaire. C’est seulement dans un troisiéme temps
que pourra se faire 17analyse de la légitimité des critéres
retenus de fait pour l‘orientation des éléves, par une
confrontation entre ces critéres et les variables associées
a4 la réussite, puisqu’apreés tout 17objectif de l7orientation
est bien de déterminer la filiére scolaire la mieux adaptée
4 chaque éleéve, et ou ses chances de réussite sont, en
conséquence, les plus fortes. L7analyse de ce sulvi est en

cours et sera l“objet d’un troisiéme cahier.
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¥ ANNEYE 1 : SIGNIFICATIONS DES VARIABLES UT LISEES DAMNS LES

TABLEAUX ET MODELES

- AGS5 4ge de 17¢éléve en 5°
- MAGE 4ge moyen des éléves du collége (ou de la classe

selon le modeéle utilised

- REDO variable "redoublement de la 5°"(1 = redouble)

- MREDO % de redoublants dans le collége ou la classe
- AGE ige de l7¢léve en 6°

-~ BGG score de 17éléve aux épreuves de connalssances passdes

en fin de CM2

- MBGG score moyen des éléves d“un college ou d’une classe

- VBGG variance autour de ce score moyen (hétérogénéitéd

- RESA moyenne des notes obtenues en $° (Francais, LV,

Mathémat igues?

- ECG score de 17gléve aux épreuves communes de
connaissances passées en 5° (moyenne d”ECF et ECH,

épreuves de Frangais et de Mathématigues?

- MECG score moyen des éléves d’un colléege ou d’une classe

- VECG variance autour de ce score moven (hétérogénéiteg)
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enfants de cadres moyens et supérieurs

1
3
(]
i8]

enfants de péres employés ou artisans-commergants
- 223 enfants de péres agriculteurs

{référence : enfants d’ouvriers et personnel de service).



POP (ou OUVEY % d'enfants d'ouvriers ou de personnel de

service dans 17établissement ou la ciasse

PENE '% denfants de nationalité étrangére dans le colleége

ou la classe
EFF effectif du collége (ou classe) fréquenté par 17¢éleve
PEGC % de PEGC ou d’Adjcints d’enseignement au collége

FMC1 peids relatif de 17offre sur place
FMC2 poids de 17offre situéde dans un rayon de Z20km

FMC3 poids de 17offre située au-deld de 20km.

EURR zones rurales diversifides du point de vue de la
structure sociale

RURP zZones rurales comptant essentiellement des
agriculteurs et des ouvriers

URBP zones urbaines & structure sociale populaire

URBR zones urbaines & structure socliale diversifige

ANHEYE 2 : LIENS FMC/VARIABLES I

Yaleurs moyennes de FMC1 et FMC3

(%>
221 222 223 224 Ens
favorisées movennes agricult. populzires
FMC1 87,7 52.2 24.5 39,3 46,2
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