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été distinguées (classe située dans la moyenne du college, classe tres au-

dessus (de plus d'un écart-type) ou tres au-dessous (2 la méme aune).

L'influence de cette variable en trois modalités a été testée dans le
modele de progression. Il s'est avéré que les modalités “classes dans la
moyenne" et "classes au dessous de la moyenne" pouvaient étre
regroupées et opposées a la modalité "classe au dessus de la moyenne
du college ; cette dichotomie a été introduite dans le modéle M19 ; les
résultats montrent alors que, toutes choses égales par ailleurs (et
notamment a type de classe donné), le seul fait d'étre scolarisé dans une
classe située parmi les meilleures d'un college accroit significativement
les progressions ; certes, 'effet est minime (40,5 point), mais il est
intéressant de souligner que cet effet vaut quel que soit le niveau moyen
de la classe : méme si celui-ci est faible, il suffit que la classe soit parmi
les meilleures de I'établissement pour que I'effet négatif associé a la
fréquentation d'une classe de niveau moyen faible soit en partie (il faut
bien stir comparer ce +0.5 point a des coefficients tels que -2.8 ou -1.4)

contrebalancé par ce qui peut étre interprété comme un effet d'étiquetage.

On pouvait enfin se demander si, au dela des caractéristiques des
classes, certaines caractéristiques du college s'avéraient exercer une
influence significative sur les progressions des él2ves ; ceci a été fait
dans le modele M20 (tableau 25). On observe que les éleves tendent,
toutes choses égales par ailleurs, & progresser davantage dans les colleges
plutdt "populaires” (constat qui avait d'ailleurs déja été fait dans des
travaux antérieurs, Duru-Bellat et Mingat, 1988) : entre un collége ol

la proportion d'éleves de milieu défavorisé serait de 15% et un autre ol
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cette proportion atteindrait 50%, les progressions sont, toutes choses
égales par ailleurs, supérieures dans le second d'environ 0,8 point ; les
progressions sont par ailleurs plus élevées dans les colleges dont le niveau
moyen initial est lui-méme élevé ; ces deux effets (progressions
meilleures i) dans les colléges populaires et ii) dans ceux accueillant un
public de niveau scolaire plus élevé) ont tendance a jouer dans un sens
en moyenne opposé, ceci étant d'ailleurs cohérent avec 1'observation faite
selon lequel I'influence du contexte “college” est modérée et sensiblement
moins forte que celle du contexte "classe”. Notons également que
I'hétérogénéité autour du niveau moyen des éleves du college n'a, quant
a elle, pas d'impact significatif. Enfin, les progressions ont également
tendance a étre plutdt meilleures quand le college constitue des classes

de niveau ; cette tendance est toutefois relativement discrete.
VIL.3. L'influence des cycles en 3 ans

Parmi les modes de répartition des éleves, le fait de les affecter
d'emblée dans un cycle aménagé, prévu pour durer 3 ans, est bien
évidemment une solution drastique ; certes, d'autres éleves mettront de
fait 3 ans pour parcourir 62me et Séme, mais on peut faire I'hypothése
de moindres effets d'étiquetage négatifs. L'examen des progressions
réalisées par ces différentes catégories d'€leves est en toute hypothese
nécessaire. Le tableau 29 ci-apres présente les résultats bruts observés

en fin de cycle.
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Tableau 29 : Scores par type de cycle selon quelques caractéristiques
individuelles (Moyenne = 100 et écart-type = 15)

Modalités du cycle d'observation.
En 2 ans Redoub. Ge Redoub. 5e | Cycle Aménagé

Sexe: Fille 102,4 92,2 94,1 89,9
Gargon 101,9 90,1 95,6 90,3
Nat: Frangais 102,5 91,2 95,2 90,2
Etranger 99,1 89,4 93,1 89,5
CSP pere: Cadre 109,6 93,4 99,1 93,5
Prof.inter. 103,9 92,7 95,7 91,6
Artisan 101,9 90,0 99,1 93,5
Agriculteur 102,9 90,6 95,6 94,4
Ouvrier 98,5 89,5 93,9 89,1
Inactif 94,6 91,0 91,8 89,4
Mere "active” 104,1 92,3 97,3 91,0
Mgere au foyer 100,1 89,9 93,3 39,4
An. de nais, 75 85,5 79,5 74,9 87,5
76 83,2 79,4 81,5 81,4
77 94,7 85,7 91,2 87,1
78 106,1 943 98,1 94.3

79 111,5 101,7 101,6 /
Eratrie: 1 enfant 102,4 90,8 95,6 91,5
2 enfants 104,2 92,0 96,9 91,0
3 enfants 102,2 91,6 95,8 90,5
4 enfants ou + 97,6 89,2 91,3 87,9

De maniere générale, on observe que, quelle que soit la nature du
cycle effectué, les meilleurs résultats sont obtenus en moyenne par les
éleves frangais, par les enfants dont la mere exerce une activité
professionnelle, par les plus jeunes, par ceux issus d'une famille de
deux enfants. Par ailleurs, 1'échelle sociale hiérarchise les scores. Seul
le sexe introduit quelques variations ténues, les garcons ayant redoublé

la Seme ou accomplissant un cycle aménagé obtenant une moyenne
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légerement meilleure que leurs homologues filles. Par ailleurs, on note
que les écarts liés aux caractéristiques socio-démographiques se
réduisent parmi les élgves en difficulté. Par exemple, la nationalité
présente une différence de 0,7 point en faveur des éleves frangais pour
les enfants du cycle aménagé, c'est-a-dire repérés en difficulté deés
l'entrée en sixizme, alors que pour ceux qui ont redoublé cette classe
ce méme écart est de 1,8 points ; puis ceux qui ont connu des difficultés
par la suite (redoublement de la 5¢me) présentent une différence de 2,1.
Rappelons que I'écart entre les éleves frangais et étrangers accomplis-

sant leur cycle en 2 ans est de 3,4 points.

Des remarques du méme ordre peuvent étre formulées au regard de
I'ensemble des autres caractéristiques des éleves. Si I'on considere la
C.S.P. du pere, I'effritement des différenciations sociales brutes
conjugué avec les difficultés des éleves, est tout aussi spectaculaire.
L'amplitude des écarts entre les deux extrémes de 1'échelle sociale sur
le cycle aménagé se réduit a 4 points (contre 1 o sur le cycle en deux
ans). Tout se passe comme si les difficultés grandissant, I'impact brut

des variables socio-démographiques allait en s'amenuisant.

Une analyse plus fine, examinant la réussite moyenne aux différents
items de 1'évaluation en fin de cycle d'observation, montre des per-
formances variées selon le type de cursus des éleves. Les résultats dans
les deux catégories d'items en frangais présentent une structure
similaire. Les performances des éleves de cycle aménagé et les

tme

redoublants de 6™™ sont en homothétie presque parfaite. Dans le

domaine du savoir-lire, les écarts sont assez réduits entre les éleves
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ayant redoublé leur cinquieme et ceux finissant un cycle en deux ans
(différence de 3,3 points). Les résultats en mathématiques présentent
une structure sensiblement divergente. Les différences de scores bruts
selon le type de cycle sont spectaculaires en organisation et gestion de
données, les éleves accomplissant un cycle en deux ans affichent des
scores treés supérieurs aux autres catégories d'enfants qui, eux, sont
pratiquement a égalité dans ce domaine quel que soit le cycle effectué.

Ces items s'averent donc tres discriminants.

Rappelons qu'il s'agit d'activités graphiques, de travail sur la
proportionnalité, et des mesures de grandeurs. A titre d'exemple, citons
quelques objectifs afin d'illustrer ces compétences qui font des
différences: I'item n°® 5 consiste a "utiliser une formule de volume et
organiser une démarche", l'item n° 21 demande de "repérer sur une
droite graduée l'abscisse d'un point donné ; de placer un point
d'abscisse donnée", I'item n°® 26 a pour objectif de "Lire un tableau,
reconnaitre la proportionnalité sur ce tableau et I'exploiter”, etc ...
Comme on peut le voir, ce type de savoir-faire fait appel a des
capacités de lecture spécifique, de synthese et d'abstraction ; cela exige
des compétences tres différentes de celles requises en géométrie et
numération qui sont plus "mécaniques”. D'ailleurs, dans ces derniers
items les éleves ayant accompli un cycle en trois ans quelle qu'en soit
la modalité, dépassent le plus souvent les enfants ayant accompli un
cycle en deux ans. Nous ne sommes pas en mesure de savoir ici, Si un
tel état de fait signifie que les professeurs "activent” davantage ces
savoir-faire (géométrie et numération) a 1'égard des éleves en

difficultés, ou si ce sont plutdt les compétences requises qui sont moins
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différenciatrices, mais de tels résultats pourraient inciter, dans une
perspective d'action a stimuler davantage cette catégorie d'éleves dans

le domaine de I'organisation et la gestion des données.

Cela dit, il s'agit de résultats bruts qui ne permettent pas de dégager
un effet spécifique net associé au type de cycle accompli tant sont
importantes les différences de caractéristiques individuelles des éleves
selon le parcours réalisé. Des analyses multivariées sont nécessaires ;
le tableau 30 (modeles M21 et M22), ci apres, donne les coefficients'
attachés au type de sixieme ol |'éleve a été affecté (6eme standard dans
un college ne comportant pas de cycle aménagé, sixieme standard dans
un collége comportant des classes de 6eme-Seme en 3 ans et enfin,

6eme constituant la premigre année d'un cycle aménagg).

Tableau 30 : Effets des variables de scolarité sur les progressions
au college

Modele M21 Modele M22

Référence : 6eme aménagée
6éme standard dans colldge sans cycle aménagé |+ 0,9 (***)
6éme standard dans college avec cycle aménagé |+ 1,4 (¥**)

Référence : cycle aménagé en 3 ans

Cycle parcouru en 2 ans + 2,9 (¥
Cycle parcouru en 3 ans par redoublement 68me - 2,4 (¥
Cycle parcouru en 3 ans par redoublement 5¢me - 09

* ¢ significatif au seuil de 10% ; ** : seuil de 5% ; *** : seuil de 1%

', Dans le tableau 28, seuls sont reportés les coefficients attachés aux variables
contextuelles, ceux attachés aux caractéristiques individuelles de 1'éleve sont trés
proches de ceux présentés dans tableau 24 et ne sont pas repris ici.
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On observe que des éleves initialement comparables connaissent des
progressions quelque peu différenciées, 1'écart principal opposant les
éleves entrés dans une 6¢me standard (qu'elle soit située dans un
college organisant ou non par ailleurs un cycle aménagé) a ceux
scolarisés dans une sixieme aménagée : en fin de cycle, ces derniers

obtiennent en moyenne environ | point de moins que les premiers.

Le tableau 30 présente également (modele M22) I'influence des
différents itinéraires suivis par les éleves sur I'ensemble du cycle :
cycle en 2 ans, cycle aménagé en 3 ans (pris comme référence), et
cycles en 3 ans par redoublement de la 62me ou de la 5¢me. A niveau
initial (et autres caractéristiques personnelles) comparables, les éleves
ayant réalisé leur cycle en deux ans ont le plus progressé, suivis, a pres
de trois points, par les éleves scolarisés d'emblée en cycle aménagé ;
mais ce sont les éleves ayant redoublé la Seme (0,9 point par rapport
aux éleves du cycle aménagé), et plus encore (-2,4 points) ceux ayant

redoublé la 68me qui réalisent les progressions les plus faibles.
VII.4. La langue vivante, vecteur de différenciation entre classes

Enfin, au-dela des différenciations soit inscrites dans des
dispositifs formels (cycle en 3 ans) soit existant de fait (classes de
niveau et de degré d'hétérogénéité différents) sans qu'on en connaisse
'origine, il est apparu intéressant d'examiner dans quelle mesure la
langue vivante choisie et le mode de groupement qui peut lui étre
associé est susceptible de constituer aussi un mode de différenciation

des classes. On sait en effet que la premiere langue vivante est
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fréquemment utilisée par les chefs d'établissement comme critére de
répartition des éleves dans les différentes divisions du college.
L'allemand a un statut bien particulier, cette langue est souvent
présentée par les enseignants comme devant étre réservée aux meilleurs
éleves, "bons en grammaire” ; dans d'autres circonstances des classes
bilingues ou des premigres langues vivantes plus rares jouent un role
analogue. Ce type de choix constitue aux yeux des parents |'assurance
de voir leur enfant affecté a son entrée au college dans les classes
fréquentées par les meilleurs éleves. C'est pourquoi, la maniere dont
les familles arbitrent entre l'anglais et ['allemand varie encore
nettement selon les milieux sociaux. En 1989, et au niveau national,
34% des enfants d'enseignants choisissent 1'allemand, contre seulement
11% des enfants d'ouvriers non-qualifiés (Caillé, 1992 et 1996).

Alors que dans I'échantillon environ 10% des €leves étudient
1'allemand, on observe de maniere analogue que le choix de la premiere
langue est socialement marqué : ainsi, la proportion de germanistes est-
elle de 6,6% chez les ouvriers et de 24,3% chez les enfants de cadres
supérieurs ; ces éleves étant regroupés en fonction de la langue, la
tonalité sociale des classes va varier sensiblement selon la langue
étudiée, comme le montre le tableau 31 ci-aprgs construit sur les
situations les plus courantes.

Alors que dans les classes regroupant uniquement des ger-
manistes, plus d'un tiers des enfants ont un p&re cadre supérieur, ce
pourcentage chute & 9,3% dans les classes ne regroupant que des

anglicistes. De fagon réciproque, le pourcentage d'enfants d'ouvriers
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varie de 12,4 dans le premier cas 2 32,1 dans le second. Ce fort clivage
social se double de disparités fortes dans le niveau initial des éleves :
les éleves étudiant l'allemand ont un score initial moyen de 111,4
(contre 100,3 pour les anglicistes et 99,2 pour les hispanisants) ; une
conséquence est que le niveau moyen des classes ne comptant que des
germanistes est de 113,6, loin devant les classes ne comptant que des
anglicistes (99,6), les classes "mixtes" étant de niveau intermédiaire.
Il y a donc de fait une association entre la pratique qui consiste a
regrouper les éleves en fonction de leur premiere langue et celle qui
consiste & constituer des classes de niveau dans un college. Ceci rejoint
une observation faite antérieurement (Duru et Mingat, 1988) selon
laquelle, les colleges formant des divisions hétérogenes présentent la

caractéristique de ventiler les germanistes sur plusieurs classes.

Tableau 31 : Proportion d'enfants de cadres supérieurs et d'ou-
vriers selon la langue étudiée dans la classe (%)

Proportion d'enfants (%) de cadre supérieur d'ouvrier

Type de classe

Classe allemand seul 33,9 12,4
Classe anglais seul 9,3 32,1
Classe mixte anglais/allemand 15,4 . 24,7

Examinons maintenant |'influence du groupement selon la
langue (et de fagon jointe de la langue étudiée) sur la progression des
éleves pendant le cycle ; les modeles M23 a M27, présentés dans le

tableau 32, donnent les principaux résultats.
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Tableau 32 :

Influence de la langue vivante sur les progressions des éleves en cours de cycle

Modele M23 | Modele M24 | Modele M25 Modele M26 Modele M27
Constante 99,6 27,4 76,8 68,0 76,8
Score de début de 6éme + 0,72 (=*%) |+ 0,64 (**%) |+ 0,62 (**%) + 0,62 (¥*%)
Etranger/francais + 1,1 ) [+ 1,2 (2% + 1,2 (¥*%)
Age a l'entrée en 6eme - 3,6 (*%%) -3,5 (¥*%) -3,5 (¥%%)
Pere "favorisé"/"défavorisé" +0,9 (=*%) [+ 1,0 (**%) +1,0 (7%
Mere cadre/autre + 1,0 (%) [+ 1,0 (=) +1,0 (%)
Gargon/fille -0,6 (*%%) -0,6 (%) -0,6 (¥*%)
Anglais/espagnol + 2,0 (%% |+ 1,2 (¥ |+ 1,0 (**%) [+ 1,0 (**%) + 1,0 (*%)
Allemand/espagnotl +11,8 (=) |+ 3,2 (**%) |+ 2,4 (**%) |+ 2,1 (¥%%) + 2,1 (%)
Niveau classe en 6eme + 0,09 (**%)
Hétérogénéité classe en 6& + 0,09 (%)
GC1/GC5® -2,8 (¥%%)
GC2/GC5* - 1,4 (5%
GC3/GCs* - 1,6 (**%)
GC4/GC5* -0,4 (%)
% de variance expliquée ; 4,5 50,3 52,5 52,8 52,8
RZ

GC2 classe faible a hétérogénéité moyenne ou forte ;
GC4 classe moyenne a hétérogénéité moyenne ou forte ;

* GCl classe faible & hétérogénéité faible ;
GC3 classe moyenne a hétérogénéité faible ;
GC5 classe forte a hétérogénéité faible, moyenne ou forte.
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Dans le modzle M23, on observe les différences brutes en fin de
cycle selon la langue étudiée, alors que les modeles M24 et M25 sont
des modeles de progression intégrant les caractéristiques personnelles
des éleves ; les modeles M26 et M27 integrent les caractéristiques des

classes fréquentées.

Alors que de manigre brute (modele M23), les germanistes ont en
moyenne les scores les plus élevés (+12 points par rapport aux
hispanisants et + 10 points par rapport aux anglicistes), les modeles
M24 a M27 montrent que I'effet spécifique attaché a la langue est
beaucoup plus modeste : le seul fait d'étudier ['allemand est associé 2
de meilleures progressions (+2,4 points), par rapport a des éleves de
mémes caractéristiques personnelles mais étudiant I'espagnol (les éleves
étudiant 1'anglais se situant en position intermédiaire, 1 point au-dessus

des hispanisants et 1,4 points en-dessous des germanistes).

Reste a savoir si cette plus forte progression est due au fait que
cette langue étant choisie par de bons éleves, les germanistes se
retrouvent regroupés dans des classes de bon niveau, ou bien aux vertus
intellectuelles de I'apprentissage de la langue allemande ou encore 2
d'autres effets (étiquetage et attentes des enseignants, profil des
enseignants affectés a ces classes, ..). Les modeles M26 et M27
montrent que 1'impact positif de I'allemand sur les progressions n'est
que faiblement amoindri quand on prend en compte en outre le niveau
moyen et ['hétérogénéité de la classe ; par ailleurs d'autres modeles ont
pris en compte a la fois le fait d'étudier I'allemand et le type de classe

dans lequel ['éleve germaniste est scolarisé (en distinguant les classes
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de germanistes et les classes regroupant aussi des éleves apprenant une

autre langue). Le tableau 33, ci-apres, donne les résultats obtenus'®

Tableau 33 : Effets de la langue étudiée et du type de classe sur
les progressions des éleves

Modle M28 Modele M29
Anglais classe angliciste/espagnol + 1,05 (k) + 1,20 (%)
Anglais classe mixte-germaniste/espagnol + 1,65 (**F) + 1,43 (¥*)
Anglais classe mixte-hispanisant/espagnol + 0,85 (
Allemand classe germaniste/espagnol + 3,43 (e
Allemand classe mixte/espagnol + 2,25 (%)

Niveau moyen classe en 68me
Hétérogénéité de la classe de 6tme + 0 053 ( )

* 1 significatif au seuil de 10% ; ** : seuil de 5% ; *** : seuil de 1%

On observe que des éleves de méme niveau individuel initial et
de mémes caractéristiques personnelles étudiant 'aliemand dans une
classe de germanistes réalisent de loin les meilleures progressions. Cet
effet est pour une part lié & I'impact positif du niveau moyen de la
classe comme le montre la comparaison avec le modele M29 (le
coefficient baisse de 3,43 4 2,83 points). La comparaison avec les
éleves qui étudient 1'allemand dans des classes mixtes montre qu'une
part de cet effet (0,82 points par rapport 2 2,83 points) est spécifique

aux classes de germanistes (effets d'étiquetage positif de la classe,

5. Dans le tableau 33, seuls sont reportés les coefficients attachés & la langue
étudiée, ceux attachées aux autres caractéristiques individuelles de 1'éleve sont tres
proches de cetix présentés dans tableau 32 et ne sont pas repris ici.
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caractéristiques plus favorables des enseignants qui y sont affectés'),
et non a des phénomenes individuels associés a I'apprentissage de la
langue allemande. Il n'en reste pas moins que ces effets individuels
existent (€tiquetage individuel positif des éleves ayant choisi cette
langue, motivation particuliere de leurs parents, effets cognitifs
éventuels) comme le souligne le coefficient significatif (+ 2,01 points)

attaché aux germanistes scolarisés dans des classes mixtes.

Sur la base de l'interprétation précédente, on pouvait faire
I"hypothese que les anglicistes scolarisés dans une classe comptant des
germanistes bénéficieraient d'une part au moins des effets positifs
associ€s aux classes comportant des germanistes ; ¢'est effectivement
le cas puisque le coefficient attaché a ces éleves (1,43 dans le modele
M29) est plus élevé que celui d'éleves comparables scolarisés avec des
hispanisants (+ 0,94). Le fait que les éleves anglicistes scolarisés avec
des germanistes réalisent néanmoins des progressions légérement
inférieures a celles des éleves germanistes dans ces mé&mes classes
(coefficients respectifs de 1,43 et 2,01) confortent 1'idée de phénomenes
de nature individuelle, comme ceux évoqués précédemment au bénéfice

des éleves apprenant 1'allemand.

' Une étude de Binsse et Hédoux (1990) montre, sur un établissement, que les
enseignants ne sont pas affectés aux différentes classes de maniere aléatoire, non
sans incidences sur les incidences pédagogiques.

170



VIII. Les modes de groupement et I'orientation
des éleves en fin de cycle







LES MODES DE GROUPEMENT ET L'ORIENTATION DES ELEVES
EN FIN DE CYCLE

Si les éleves réalisent des acquisitions différentes selon le
contexte de leur scolarisation, on peut s'attendre a ce que leur devenir
a l'issue du cycle d'observation soit lui aussi différencié€. Dans une
premigre approche, on peut se positionner au moment de ['orientation
et analyser le devenir des éleves a I'issue du cycle selon le niveau
scolaire observé en fin de Seme ; ceci permet d'évaluer d'éventuels
effets d'étiquetage associés a la scolarisation dans telle ou telle classe
(on ferait par exemple plus confiance, pour la suite des études, aux
éleves des "bonnes" classes, et/ou ces éleves auraient une plus grande
ambition ou une plus grande confiance dans leurs possibilités, pour la
suite de leurs études). Dans une seconde approche, on peut se
positionner cette fois a I'entrée en 6&me et analyser quelles orientations
obtiennent des éleves de caractéristiques (sociales, scolaires)
initialement comparables ; on explore ainsi de manigre globale les
effets de la scolarisation dans tel ou tel contexte, sans se poser la
question de savoir si les différences de trajectoires éventuellement
constatées relevent d'inégalités dans les acquisitions réalisées ou de

discriminations dans la procédure d'orientation elle-méme.
VIIIL.1. L'orientation comme mécanisme

Examinons en premier lieu le fonctionnement de 1'orientation
sur la base des caractéristiques des éleves, de leur niveau scolaire et de
leur 4ge en fin de cycle, considérées ici comme des variables de
contrdle, ainsi que des variables décrivant le contexte de scolarisation,
- qui sont la cible premiere de l'analyse. De fagon globale, on peut

résumer la scolarité des éleves dans 1'échantillon comme suit :
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Acces 4 une 4eme générale 2 ans apres |'entrée en 6eme 72,1 %
Acces & une 4eme générale 3 ans aprées 1'entrée en 6&¢me 9,1%
Acces a une 4eme technologique 2 ans apres 'entrée en 6éme  7,2%
Acces 2 une 4eme technologique 3 ans apres |'entrée en 6eme  4,1%
Autres cas 7.4%

Pour la modélisation, nous avons utilisé une variable dicho-
tomique opposant les €leves admis en 4eme générale (quel que soit le
temps mis pour y parvenir), soit 81,2% des éleves, aux autres
situations, regroupant principalement les éleves admis en classe de

4eme technologique.

Le modele M30 (tableau 34) montre d'abord qu'en dépit de la
hausse du taux de passage en 4¢me observée au cours des 15 dernieres
années, l'acces a cette classe reste marqué par une -structure re-
lativement comparable 2 celle prévalant au début des années 1980. En
particulier, et sans surprise dans un syst¢me qui se veut méritocratique,
le niveau scolaire individuel reste un parametre essentiel. Cela dit, on
observe aussi, qu'a niveau scolaire comparable, les éleves agés
continuent de supporter un handicap considérable pour ]faccés a une
quatridme générale de méme que les enfants de milieux populaires
{avec une continuité, depuis les enfants de chémeur et d'ou-
vrier/agriculteur qui ont les chances les plus faibles, jusqu'aux enfants
dont le pere est cadre supérieur). On remarque qu'a profession du pere
identique, les enfants dont la mere est cadre moyen ou supérieur
bénéficient d'une orientation plus fréquente en 4¢éme générale (environ
+ 6%). Les garcons continuent d'étre orientés plus fréquemment que

les filles (+ 10% environ) vers une quatrieme technologique. Enfin, on
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Tableau 34 :

Facteurs individuels et contextuels associés au processus d'orientation des éleves

Modele M30 Modzle M31 Modele M32 Modele M33 Modele M34
Constante + 18,537 + 19,330 + 18,509 + 18,606 + 23,465
Score de fin de 5° + 0,062 (¥**) + 0,063 (**%) + 0,062 (¥¥%) + 0,062 (***) |+ 0,064 (**%)
Etranger/francais + 0,560 (***) + 0,556 (***) + 0,563 (*¥) + 0,556 (***) |+ 0,535 (**¥)
Age en fin de cycle - 1,590 (**%) - 1,601 (3*%) - 1,590 (***) - 1,596 (¥*%) |- 1,589 (¥*%)
Pere chomeur-inactif/cadre - 0,839 (%) - 0,856 (**%) - 0,830 (*¥*¥) - 0,839 (***%) |- 0,921 (**%)
Pere agri.-ouvrier/cadre - 0,839 (***) - 0,858 (***) - 0,832 (*¥%) - 0,840 (***) |- 0,842 (***)
Pere empl.-artisan/cadre - 0,634 (**%) - 0,647 (**%) - 0,630 (**%) - 0,634 (***) |- 0,650 (**%)
Pere prof.interméd./cadre |- 0,448 (¥*%) - 0,455 (%%%) |- 0,445 (==%) |- 0,445 (**%) |- 0,455 (%)
Mere cadre/autre + 0,435 (¥*%) + 0,444 (%) + 0,434 (¥%%) + 0,431 (%) |+ 0,450 (**%)
Gargon/fille - 0,763 (**¥) - 0,760 (*%%) - 0,765 (**%) - 0,759 (***) |- 0,757 (**¥)
Niveau classe en 6° - 0,006 (%)
Hétérogénéité classe en 6° - 0,007 (ns)
6°std coll. std/6°aménagée + 0,068 (ns)
6°std coll. amén/6°aménagée - 0,024 (ns)
GCI/GCS® + 0,098 (ns)
GC2/GCSs* + 0,047 (ns)
GC3/GCS5™ - 0,025 (ns)
GC4/GCS* - 0,077 (ns)
Niveau moyen collzge en 6° - 0,043 (*=x)
Hétérogénéité college - 0,045 (*%)
% "défavorisés” - 0,906 (*#%)
Intensité classe de niveau + 0,017 (*%)
Part expliquée ; D de Somers 0,831 0,831 0,831 0,831 0,833

* GClI classe faible A hétérogénsité faible ;
GC3 classe moyenne & hétérogéndité faible ;
GCS5 classe forte 2 hétérogénéité faible, moyenne ou forte

GC2 classe taible 2 hétérogénéité moyenne ou forte
GC4 classe moyenne 2 hétérogénéité moyenne ou forte
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remarque que les éleves de nationalité étrangere ne sont pas discrimi-
nés, a résultats scolaires et milieu social comparable, par rapport a
leurs homologues frangais, puisqu'ils accedent en fait un peu plus
souvent (+ 8% environ) 4 une 4eme générale ; ces résultats concordent
avec ceux obtenus par Vallet et Caillé (1996).

Les modeles M31 a M33 prennent en compte les caracté-
ristiques de la classe, sachant qu'il s'agit, comme auparavant, des
caractéristiques de la classe de 6@me. On observe que le niveau moyen
de la classe, pas davantage que son hétérogénéité, n'exerce d'effets
notables sur I'orientation a valeur scolaire, 4ge et milieu social
comparables. Cela dit, parler d'"4ge comparable” a une signification
limitée lorsqu'on compare des éleves ayant fréquenté une sixieme
standard et ceux ayant accédé a une sixieme aménagée ; en effet, le
principe de cette dernigre formule implique que les élgves qui la suivent
prennent trois années au lieu de deux en général pour parcourir le
cycle. Sauf a penser que tous ces €leves admis en cycle aménagé
auraient redoublé une classe dans une organisation standard, on voit
que le cycle aménagé génere un handicap spécifique dans la période
d'orientation, sans toutefois que s'y surajoute un handicap supplémen-
taire dii & un éventuel effet d'étiquetage négatif. De méme, aucun effet
d'étiquetage (positif ou négatif) n'est observé sur la base de I'appar-
tenance 2 une classe de niveau. 5

Enfin, le modele M34 intégre quelques caractéristiques du
college fréquenté en lieu et place des caractéristiques des classes

(niveau moyen et hétérogénéité) dont le modele M33 a montré qu'elles

176



LES MODES DE GROUPEMENT ET L'ORIENTATION DES ELEVES
EN FIN DE CYCLE

ne jouaient pas de facon significative ; les caractéristiques du college

utilisées ici exercent chacune une influence sur les orientations :

Au-dela des caractéristiques individuelles (dont I'origine
sociale), les colleges populaires ont tendance a étre plus sélectifs au
moment de |'orientation vers une quatrieme générale (comme cela avait
été observé dans les années 80) ; ainsi entre un college trés populaire
(60% de sa population dans cette catégorie) et un college "chic" (15%
de sa population est classée dans la catégorie populaire), 1'écart dans
les chances d'acces 2 la 42me pour des éleves comparables est estimé
a environ 6%, a l'avantage du second. Cet effet contextuel va se
cumuler avec celui de 1'appartenance sociale individuelle puisque les
enfants de milieu populaire, par définition plus nombreux dans les
colléges populaires, ont individuellement des chances plus faibles

d'accéder a une quatrieme générale.

. En ce qui concerne 1'influence du niveau moyen des éléves du
college, on observe que les collgges ont tendance a étre, "toutes choses
égales par ailleurs”, d'autant plus "généreux" dans 1'orientation vers
une quatrieme générale que ce niveau moyen est faible ; soulignons
qu'il s'agit 1a d'un effet contextuel et que la clause du "toutes choses
égales par ailleurs" est ici autant essentielle qu'artificielle : c¢'est bien
quand les élgves, individuellement, ont de meilleurs résultats scolaires
que leurs chances d'accéder a cette classe sont meilleures ; cela dit, le
résultat obtenu indique une tendance au niveau de |'établissement 2
compenser |'effet de composition du public d'éleves ; tout se passe

comme si était en jeu une norme minimale en matitre de taux de
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passage, un college ayant des éleves faibles ne pouvant afficher pour

autant un taux de passage qui apparaitrait trop faible.

. L'hétérogénéité du college quant au niveau de ses éleves est
associée en elle-méme négativement a une orientation vers la classe de
4eme générale. Ainsi, entre un college dont 1'écart-type du niveau de
ses éleves'” est de 13 (college plutdt homogene) et un college dont
1'écart-type serait de 17 (college plutdt hétérogene), 1'écart dans les
chances d'orientation vers une 4¢me générale est-il, pour des éleves de
caractéristiques sociales et scolaires comparables, d'environ + 3 points
pour les premiers. Comme on sait par ailleurs qu'il existe une
corrélation négative (r=-0,71) entre le niveau moyen du college et son
degré d'hétérogénéité, il y a donc une tendance a la compensation entre
cet effet (négatif) de 1'hétérogénéité et 1'effet du niveau moyen par
lequel les colleges accueillant des éleves faibles (généralement plus

hétérogenes) ont tendance a faire passer davantage leurs éleves,

. Enfin, lorsqu'un college répartit de fagon plus intense ses
¢€leves en fonction de leur niveau (quel qu'en soit le mécanisme), on
observe que les chances d'accéder a une 4¢me générale sont I€gerement
plus fortes ; bien que significatif au seuil de 5%, cet effet est toutefois
tres modéré (moins de 2 points d'écart dans les chances d'acces 2 la
4eme générale entre des éleves comparables scolarisés dans des

colleges opposés eu égard a cette pratique).

7. Rappelons que I'écart-type moyen global inter-individuel est de 15 et que 1'écart-
type du niveau moyen inter-college est de 14,0 dans 1'échelle retenue pour les
acquisitions.
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Notons par ailleurs 1'absence d'effet marginal significatif de
1'offre de places, au sein ou dans I'environnement d'un établissement
(en particulier dans I'enseignement pré-professionnel et technologique)
a l'issue du cycle d'observation ; tout se passerait donc comme si
I'offre de places €tait en moyenne adaptée, notamment par le jeu
d'ajustements antérieurs, aux caractéristiques des éleves de 1'établis-

sement.

Au total, la recherche d'effets contextuels associés a 1'orien-
tation des éleves vers une 4eme générale sur la base des acquis en
Seme, révele i) l'absence d'effets d'étiquetage significatifs liés a
1'appartenance & une classe particuliere (de niveau plus ou moins élevé
et de type standard ou bien aménagé) et ii) le role de certaines
caractéristiques du college dont la plus impbrtante a souligner est sans
doute I'effet de norme qui tend & rendre plus sélectifs les colleges

accueillant des éléves de bon niveau, et réciproquement.
VIII.2. L'orientation comme résultat du cycle

Envisageons maintenant ['analyse du devenir scolaire de 1'éleve
(acces a une classe de 4eme générale ou non) en nous situant a 1'entrée
en 6éme et en explorant les différences de carrigre qui pourraient
résulter de son affectation dans un contexte donné (classe de niveau,
type de college) ; cette perspective est intéressante parce qu'elle est
globale, méme si elle ne permet pas en elle-méme de distinguer ce qui
se joue dans des mécanismes pédagogiques (progressions) et insti-

tutionnels (gestion de 1'orientation). Les modeles estimés sont présentés
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dans le tableau 35 ; leur comparaison avec ceux des tableaux 25 et 34
font apparaitre que : k
. La fréquentation d'une classe de niveau faible a un impact
globalement négatif sur I'acces a une classe de 4eme générale
(modele M36) ;
. Les chances d'accéder a cette classe sont 2 |'inverse d'autant

plus élevées que 1'éleve fréquente une classe hétérogene.

Ces deux constats s'expliquent essentiellement par 1'influence
de ces deux variables sur les progressions des éleves, dans la mesure
ol les modeles précédents ont montré un effet de cette nature sur les
progressions et leur absence d'influence au sein des processus
d'orientation eux-mémes. Il en découle que les classes homogenes
faibles constituent un milieu de scolarisation défavorable quant a 1'acces
a une classe de 4¢me générale (comme le montre le coefficient négatif
et significatif de ce mode de groupement dans le modele M39). Un
résultat comparable est observé pour I'acces a un cycle aménagé qui
s'avere pénalisant sur le devenir scolaire des éleves essentiellement du

fait de leurs moindres progressions.

. En ce qui concerne 1'influence des caractéristiques du college
sur le devenir global des éleves de 6eme, on observe qu'au total,
I'acces a une classe de 4eme générale est d'autant plus facilité que le
niveau moyen du college est bas, que ses éleves sont de milieu
défavorisé, que 1"hétérogénéité est faible et qu'on y constitue de fagon

plus intense des classes de niveau. Ces constats sont largement
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Tableau 35 :

Facteurs individuels et contextuels associés au devenir scolaire des éleves de 6eme

Modzle M35 Modele M36 Modgle M37 Modgle M38 Modzle M39

Constante + 11,974 + 12,268 + 11,811 + 11,574 + 18,644
Score de début de 6° + 0,074 (**%) + 0,079 (%) + 0,071 (%) | + 0,077 (**=) + 0,079 (**%)
Etranger/trangais + 0,649 (***) + 0,660 (***) + 0,650 (***)| + 0,659 (***) + 0,642 (=5
Age a I'entrée en 6° - 1,438 (¥¥¥) - 1,439 (*¥%) - 1,445 (¥%%) |- 1,439 (**%) - 1,432 (¥5%)
Pere chomeur-inactif/cadre - 0,774 (***) - 0,810 (**%) - 0,757 (=*%) |- 0,792 (**=) - 0,870 (*+%)
Pere agri.-ouvrier/cadre - 0,757 (¥%%) - 0,803 (¥*%) - 0,736 (**%) |- 0,781 (¥*%) - 0,780 (*%%)
Pere empl.-artisan/cadre - 0,618 (¥*¥) - 0,649 (¥*%) - 0,595 (*%%) |- 0,630 (x**) - 0,627 (**%)
Pere prof.interméd./cadre - 0,430 (¥%%) - 0,459 (¥*%) - 0,420 (¥%%) |- 0,441 (*¥*%) - 0,443 (3%%)
Mere cadre/autre + 0,487 (*%) + 0,509 (*%) + 0,589 (=) | + 0,502 (**=) | + 0,525 (**%)
Garcon/fille - 0,792 (¥**) - 0,793 (**x) - 0,798 (**%) |- 0,794 (%) - 0,792 (%)
Niveau classe en 6° - 0,011 (¥%)

Hétérogénéité classe en 6° + 0,029 (%)

6°std coll. std/6°aménagée + 0,585 (**%)

6°std coll. amén/G°aménagée + 0,572 (**%)

GC1/GCs; - 0,029 (ns) - 0,313 ()
GC3/GCS’ - 0,003 (ns) - 0,124 (ns)
GC4/GCs* + 0,161 (%) + 0,024 (ns)
Niveau moyen college en 6° - 0,065 (*%)
Hétérogénéité college - 0,040 (*%)
% "défavorisés” - 0,863 (***)
Intensité classe de niveau + 0,017 (*%)
Part expliquée ; D de Somers 0,796 0,797 0,798 0,797 0,800
* GCl classe faible 2 hétérogénéité faible ; GC2 classe faible 2 hétérogénéité moyenne ou forte ;

GC3 classe moyenne 2 hétérogénéité faible ;

GC4 classe moyenne 2 hétérogénéité moyenne ou forte ;

GC5 classe forte a hétérogénéité faible, moyenne ou forte.
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cohérents avec I'analyse du fonctionnement de 1'orientation et peu en
rapport avec ce qui se dégageait des analyses de la progression des

acquis des éleéves en cours de cycle.

On retrouve donc en I'occurrence les tendances mises en évidence dans
les années 80 (Duru-Bellat et Mingat, 1988) a savoir une prégnance de
la classe pour ce qui concerne les progressions des éleves et du college

quand il s'agit de décider de leurs orientations.

VIII.3. Risques et conséquences d'une affectation précoce des
éleves a l'entrée en 6eme

Les parties précédentes ont souligné que :

i) I'affectation des €leves a un cycle en 3 ans supportait un
notable degré d'incohérence ;

ii) les progressions moyennes jusqu' la fin du cycle des éleves
admis en cycle aménagé étaient supérieures a celles réalisées par des
€leves initialement comparables ayant cheminé en trois années dans un
cycle normal (progressions spécialement faibles pour les éleves ayant

redoublé la classe de 6&me) ;
iii) les €leves scolarisés dans un cycle en trois ans étaient

orientés de mani¢re en moyenne comparable a celles d'éleves de méme

niveau et de méme age en fin de cycle.
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A titre d'évaluation globale du cycle aménagé, deux points
méritent d'étre soulignés : en premier lieu et au-dela des apprentissages
réalisés en cours de cycle, les éleves affectés a cette structure ont
comme caractéristique commune et négative, en référence a leur
carriere scolaire ultérieure, d'avoir engrangé une année d'dge
supplémentaire au cours des deux premiers niveaux du college ; le
coefficient trés important de 1'dge dans le tableau 34 en est une
illustration, puisqu'avec un coefficient de -1,6, c'est environ un
handicap compris entre 15 et 20% que supportent les éleves plus 4gés
d'un an, 2 niveau de résultats scolaires en Séme comparables, quant &

un éventuel acces 2 une quatrieme générale.

Le second point, qu'on peut sans doute également verser au
passif du cycle aménagé, est le caractere précoce et surtout incohérent
du processus d'affectation des éleves ; une fagon d’évaluer ex-post les
"colits” occasionnés peut consister & estimer quelle proportion des
éleves affectés en cycle aménagé aurait pu réaliser en deux ans une
scolarité normale. Pour ce faire, nous avons i) estimé un modele
d'acces a une quatridme générale en deux années sur la population des
éleves non affectés en cycle aménagé, et ce en tenant compte de leur
niveau initial, de leur age a I'entrée en 6&me et de leur milieu social ;
i) simulé quelles auraient été les chances correspondantes des éleves
admis en cycle aménagé sur la base de leurs caractéristiques effectives
a I'entrée en 6&me (celles qui leur ont valu 1'affectation qu'ils ont
connue). Ce calcul permet de mesurer que si les chances moyennes de
cette derniére population sont bien en moyenne inférieures a celle des

éleves des classes standard, elles n'en restent pas moins tout & fait
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conséquentes (tableau 36). Ainsi, 39% des éleves affectés en cycle
aménagé étaient dotés des caractéristiques personnelles qui leur
auraient permis d'obtenir une quatrieme générale en 2 ans (contre

70,5% des éleves admis dans le cycle normal).

Tableau 36 : Probabilités simulées d'accéder & une 4eme générale
en 2 ans ou de parcourir les classes de 6éme-5eme en
deux ans selon I'affectation ou non au cycle aménagé

Cycle aménagé | Cycle standard

Probabilité moyenne simulée (%)
Acces en 4eme générale en 2 ans 39,4% 70,5%
Parcourir 6&me-5&me sans redoublement 63,1% 84,3%

Selon une méthodologie comparable, on a également simulé la
proportion des éleves affectés dans les deux types de structures de
parcourir les deux classes de 6eme et Seme en deux années sans
redoublement. Cette proportion est de nouveau tout a fait importante
pour les éleves affectés en cycle aménagé puisque 63 pour-cent de
ceux-ci sont dans ce cas (contre certes 84% dans la population des
€leves admis en cycle standard). La pratique d'affectation des éleves de
fagon précoce, compte tenu du fonctionnement général du coliege,
apparait donc trés colteuse tant pour les éleves au niveau individuel
(ceux qui n'auraient pas "dd" y étre affectés) qu'au niveau plus global
du fonctionnement du systeme.
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CONCLUSION

Au terme de ce rapport consacré a l'analyse des modes de
gestion de 1'hétérogénéité des publics d'éleves au college, plusieurs

points méritent d'étre soulignés :

1. Les observations montrent I'existence de tres fortes disparités
d'un college 2 I'autre dans la dimension scolaire : tant le niveau moyen
que la dispersion autour de ce niveau varient sensiblement selon les

établissements. Les colleges de "bon niveau" apparaissent toutefois
moins hétérogenes alors que c'est principalement dans les colleges de
niveau moyen ou faible que le degré d'hétérogénéité peut &tre
important ; il existe aussi des colleges de niveau faible dont la valeur
scolaire du public est relativement peu hétérogene. Ceci peut expliquer
que tant dans la réalité que dans la perception des enseignants, on tend
a pratiquer un amalgame entre hété€rogénéité du public et difficultés
scolaires. Cet amalgame est d'autant plus facile que par ailleurs les
colleges hétérogenes faibles sont plus souvent fréquentés par des éleves

de milieu défavorisé.

2. Face a cette hétérogénéité réelle et percue négativement, la
tres grande majorité des établissements tente de fait, de regrouper les
éleves en fonction de leur niveau scolaire. Il n'y a pas pour autant de
relation nette entre la fréquence de ces dispositifs ainsi que I'intensité
avec laquelle ils sont mis en oeuvre d'une part, et d'autre part
I'ampleur de I'hétérogénéité a laquelle les établissements sont
effectivement confrontés. On observe également que par leurs pratiques
de constitution de classes, les établissements fabriquent une variabilité

inter-groupe qui est d'une intensité plus forte que celle qui oppose les
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établissements entre eux et dont ils "héritent” en raison de la carte

scolaire.

En ce qui concerne la mise en place des dispositifs les plus
lourds (de type cycle en trois ans), les résultats soulignent au contraire
que c'est plutdt une tonalité sociale défavorisée du public d'éleves qui
constitue la variable la plus influente. Ce constat peut étre rapproché de
ceux concernant la délimitation des Zones d'Education Prioritaires, qui
apparaissait davantage liée aux caractéristiques sociales du public qu'a

ses caractéristiques purement scolaires (Meuret, 1994).

Ces résultats montrent aussi que le contexte organisationnel, et
notamment la taille de 1'établissement, joue un role crucial en la
matiere. En 1'occurrence, deux tendances, & premigre vue contradic-
toires, ont été observées : d'une part, ¢'est dans les établissements de
grande taille qu'on a le plus tendance 2 mettre en place des dispositifs
d'aide aux éleves en difficulté et notamment un cycle en trois ans ;
d'autre part, en raison de contraintes d'organisation et de non
divisibilité des divisions, c'est dans les établissements de petite taille
que la proportion d'éleves concernés par ces dispositifs, quand ils

existent, a tendance a étre plus élevée.

3. Dés lors que |'établissement constitue des groupes dif-
férenciés, et notamment des cycles aménagés, la question de
I'affectation des éleves a ces groupes revét une certaine pertinente. Si
en moyenne, cette affectation repose effectivement sur des ca-
ractéristiques scolaires, le milieu social de I'éleve n'est pas sans

importance, les éleves de milieu défavorisé ayant, a niveau scolaire
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identique, davantage de "chances" d'étre affectés a un cycle aménagé.
De fagon plus manifeste encore, un flou extrémement important marque
les décisions d'affectation, avec comme conséquence qu'au sein des
colleges mettant en place un cycle aménagé, la majorité des €leves les
plus faibles n'y a pas acces, alors que des éleves de niveau moyen voire

bon peuvent s'y trouver affectés.

4. Si l'instauration de cycles en trois ans revient 2 constituer de
maniere visible des classes de niveaux différents, cela ne signifie pas
pour autant qu'il n'existe pas des manieres plus implicites (voire plus
insidieuses) de regrouper les éléves dans des classes plus homogenes.
Bien que la notion méme de classes de niveau soit plus facile a
invoquer qu'a opérationnaliser, une mesure a pu étre construite, ce qui
a permis d'évaluer la fréquence et les facteurs associés a la pratique des
classes de niveau ; ces résultats restent toutefois contingents a la
définition des indicateurs utilisé€s ; sur cette base, il y aurait seulement
entre 15 et 32 % des colleges qui mettraient en oeuvre une pratique de
constitution de classes de niveau relativement modérée, alors qu'entre
26 et 51% des établissements constitueraient leurs classes selon une
structure clairement hiérarchisée. Ces derniers chiffres apparaissent
relativement importants, dans un pays ol cette pratique n'a pas
d'existence. institutionnelle, en particulier depuis I'instauration du
college unique. La pratique effective des colleges dans ce domaine est
trés variée d'un établissement & 1'autre, sachant que ce ne sont pas les
colleges dont le niveau est spécialement bas ou ['hétérogénéité
particulierement importante qui y ont davantage recours. La dimension

locale apparait donc importante en la matiere.
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5. Enfin, la constitution des divisions peut se faire en prenant
appui sur la premiére langue vivante étudiée, ce qui revient a constituer
des classes de niveaux différenciés eu €gard au fait que les germanistes
ont en moyenne des scores en début de 6&me sensiblement supérieurs
a ceux des anglicistes. En outre, ceci revient a constituer des classes de
tonalité sociale typée, les classes de germanistes se distinguant par une

faible représentation des enfants de milieu populaire.

6. Une question essentielle était alors d'examiner si ces modes
de groupement s'avéraient associés a des progressions des éleves plus
ou moins importantes. Les résultats obtenus soulignent i) que les ca-
ractéristiques (notamment scolaires) de I'éleve restent le facteur le plus
nettement associés a ces progressions, mais ii) que les caractéristiques
du contexte et notamment de la classe exercent aussi une influence
significative. En l'occurrence, les €leves progressent d'autant plus
qu'ils sont scolarisés dans une classe de bon niveau ; soulignons
toutefois que cet effet bénéfique est dissymétrique, en ce STens qu'il est
sensiblement plus fort pour les éleves dont le niveau individuel est

inférieur & celui de leur classe, que pour les éléves en position inverse.

L'existence de classes de bon niveau a pour corollaire
l'existence de classes de niveau faible, qui vont constituer des milieux
moins favorables a la‘progression des éleves. Au plan individuel, les
éleves et leurs familles ont intérét a un clivage de ce type, dans
I'hypothese bien siir ol un placement positif pourrait étre obtenu ; cet
argument ne tient pas au plan collectif, car les bénéfices des uns sont
a 1'évidence les handicaps des autres. Un autre constat a verser au

dossier de I'efficacité des classes de niveau concerne l'effet plutdt
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positif des scolarités en classes hétérogenes : alors qu'on soutient
parfois 1'idée qu'il serait profitable aux enfants en difficulté d'étre
rassemblés dans des classes homogenes permettant de prendre en
compte leurs besoins spécifiques, on observe que cette situation
constitue de loin celle qui est en fait la moins favorable aux progres-

sions.

Au total, il apparait clairement que si les familles ont intérét a
ce que leur enfant soit scolarisé dans une bonne classe quel que soit son
niveau initial, le politique doit faire des choix autonomes, I'intérét
collectif ne pouvant pas résulter de la sommation des intéréts
individuels. I a ét€ montré que la constitution de classes hétérogene
était sans doute la meilleure fagon d'élever le niveau moyen de
I'ensemble des €leves, au bénéfice des plus faibles et sans pénalisation

notable des plus brillants.

7. Enfin, en ce qui concerne l'évaluation des effets d'une
scolarité au sein de la structure "cycle en trois ans", plusieurs points
complémentaires méritent d'étre rappelés : i) en ce qui concerne les
progressions dans les acquis scolaires, ces éleves progressent ef-
fectivement en moyenne un peu plus que ceux qui ont parcouru en trois
ans le cycle standard (notamment ceux qui ont redoublé la classe de
6&me) ; ii) cela dit, sur la plan de leur orientation ultérieure, et des
l'acces 2 une classe de 4&me, les éléves du cycle aménagé, bien que ne
souffrant pas d'un effet d'étiquetage négatif, vont supporter un
handicap notable en raison de I'année d'dge supplémentaire qu'ils ont
de fait accumulée pendant ce cycle ; iii) ceci est spécialement

dommageable du fait de I'incohérence dans le processus d'affectation
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des éleves. Ces conséquences peuvent se mesurer ex-post par le fait que
39% des éleves affectés dans un tel cycle étaient en fait dotés de
caractéristiques personnelles leur permettant d'obtenir une orientation
vers une quatrieme générale a 1'issue de deux années (plus largement,
63% auraient été capables de parcourir sans redoublement les deux

premiers niveaux du collége dans un cycle standard).

Au total, si I'on peut comprendre l'existence d'un discours
rémanent sur l'hétérogénéité des éleves ainsi que la sensibilité des
enseignants 2 son égard, force est de constater que les dispositifs
actuels qui tentent de gérer ce qui est présenté comme un probleme
débouche plutdt sur un accroissement des disparités de réussite entre les
€leves. Si on déplace le point de vue du coté de I'ensemble des éleves,
il apparait que 1'organisation de classes hétérogénes de niveau par
conséquent comparables (dont les éleves faibles tireront particulie-
rement profit) constitue dans 1'état actuel des connaissances le moins
mauvais des systtmes a l'exception des autres ... qui restent a

imaginer !
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ANNEXE 1
Caractéristiques générales de 1'échantillon

1. Comparaison de I'échantillon avec les distributions nationales

L'échantillon est composé de colleges qui se différencient de la
moyenne nationale des établissements par quelques traits relatifs a leur
structure, a leur environnement et 2 la population scolaire qui les fréquente :
on releve ainsi que les colleges appartenant a2 une Zone d'Education
Prioritaire représentent une proportion supérieure & la moyenne nationale
(20 % contre 14% pour la rentrée de 1991). La structure d'offre des
établissements de I'échantillon est également non conforme a la moyenne :
51 % présentent des classes préparatoires a l'apprentissage (C.P.A.) en
1989-1990, alors que cette proportion est de 38% pour I'ensemble des
collzges publics. Une section d'éducation spécialisée (S.E.S.) est intégrée
dans 40% des colleges de 1'échantillon, alors que cette moyenne au niveau
national est de 29%. C'est sur le nombre de classes pré-professionnelles de
niveau (CPPN) que 1'échantillon s'écarte le moins de la représentation
nationale (42,9% contre 41,7%).

L'échantillon est caractérisé par une proportion deux fois moins
importante de colléges ruraux par rapport au chiffre national (11,3% contre
21,6%). On note que 90% des colleges ayant mis en place un cycle
d'observation aménagé en trois ans sont situés dans des communes urbaines.
La sous représentation des colleéges ruraux peut s'expliquer en partie par leur
petite taille. En effet, la mise en place de cycles aménagés, comme de toute
innovation pédagogique, suppose généralement l'existence dans 1'éta-
blissement de moyens en équipement et en pérsonnel dont ne disposent pas
les petits établissements.
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Tableau A.1 : Répartition des colleges de I'échantillon selon la tranche
d'unité urbaine ot est implanté 1'établissement
(hors agglomération parisienne)'® :

Communes | C.urbaines C.> 20000 | C. urhaines Total %

rurales < 20000 h. | 2200000h. | >200000 h. (Nbre)

Avec cycle 10,9% 34,5 18,2 36,4 100%
aménagé (12) (38) (20) (40) (110)

Sans cycle 11,8 28,4 27,5 32,4 100%
aménagé (12) (29) (28) (33) (102)

Ensemble 11,3 31,6 22,6 344 100%
échantilion (24) (67) (48) (73) (212)
France 21,6 324 254 20,6 100 %

L'échantillon se caractérise également par une sur-représentation des
colleges de taille importante puisque 50% d'entre eux ont plus de 600 éleves,
contre 34,6 % au niveau national. On remarque que 86 % des colléges avec
cycle d'observation aménagé ont un effectif égal ou supérieur i 400 éleves.

Tableau A.2 : Taille des établissements 2 la rentrée 1989 (nombre et%)

Moins de 400 a 599 600 éleves Total

400 éleves dleves ou plus
Avec cycle 13,7 39,1 472 100%
aménagé (15) (43) (52) (110)
Sans cycle 17,6 29,4 53 100%
aménagé (18) (30) (54) (102)
Ensemble 15,6 34,4 50 100%
échantillon (33) (73) (106) @12)
France 32,8 32,6 34,6 100%

"® Tableau tiré d'aprés "Evaluation en cycle d'observation. Premitre phase :
I'entrée au college." Document de travail ; Direction de 1'évaluation et de la
prospective, Septembre 1991,
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En ce qui concerne la taille des classes, pour la classe de sixigme, la
moyenne nationale est de 24,6 éleves. On remarque que, dans les colleges
avec cycle aménagé de 1'échantillon étudié, la taille moyenne est quelque peu
inférieure (23,6). 52% des divisions de sixi#me comptent 24 éléves ou moins
dans les colleges avec cycle aménagé. Cette proportion est de 44% si 1'on
considere 1'ensemble des colleges publics métropolitains. En sixizme, les
petites divisions sont plus fréquentes dans les colléges avec cycle aménagé
que dans les autres colleges : 16% des divisions de sixiegme ont moins de 19
éleves dans les colleges avec cycle aménagé contre 5% pour I'ensemble des
colleges publics. Pour ce qui est du corps enseignant, on note que la
structure par grade est approximativement Ja m&me qu'au niveau national.
Au total, I'échantillon compte un peu plus de 32 000 éleves qui se
répartissent comme suit :

Tableau A.3 : Répartition des éleves

Colleges avec cycle aménagé Colleges standard
Gme standlard 14 180 15 642
6&me aménagée 2 186 /

De par la construction de !'échantillon les élegves présentent de facto
quelques écarts avec la représentation nationale. Il en va ainsi, par exemple,
pour les enfants étrangers. A la rentrée 1989, ils comptaient pour 10% de
I'effectif national ; ils sont prés de 4% de plus dans les colleges constituant
le panel.

La tonalité sociologique est également un peu différente avec, dans
les colleges de I'échantillon un pourcentage d'enfants d'ouvriers 1égérement
supérieur (+ 5%). Mais, la distorsion structurelle la plus saillante concerne
le nombre d'enfants en retard a 1'entrée de la sixieme. L'échantillon en
comprend 36,8% (contre 29% au niveau national), ce qui le situe dans une
situation comparable a la France d'il y a 15 ans.

2. Les informations disponibles

Pour chacun des éléves des 212 colleges, ont été recueillis a I'entrée
en cycle d'observation :
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* Les caractéristiques socio-démographiques habituelles telles que le sexe,
la date de naissance, la nationalité (de I'éleve, de son pere et sa mere), la
fratrie, la profession du pere et de la mére.

* Des éléments sur la scolarité a 1'école élémentaire : école (ou écoles)
fréquentée(s), redoublements subis, classes particuligres suivies telles que les
classes de perfectionnement, d'adaptation, d'initiation ou autre. Est
également pris en considération, le niveau scolaire en francais, en calcul et
dans 1'ensemble, défini par les instituteurs de C.M.2 par une appréciation
selon cinq modalités hiérarchisées. En outre, le niveau initial des éleves a
I'entrée au college est appréhendé par des scores, tous les enfants de
I'échantillon ayant subi  leur entrée en sixieéme des épreuves de francais et
de mathématiques dans le cadre de I'évaluation nationale CE2-6&me.

* Des renseignements concernant la scolarité au college : redoublement de
la 6&me, type de 6&me fréquentée ; pour les éléves qui se trouvent en 6&me
(cycle d'observation en deux ans), on a demandé si une admission en cycle
en 3 ans avait été envisagée et pourquoi elle n'a pas été suivie d'effet. On
connait également la langue vivante étudiée, et si I'éleve est boursier ou pas.

* Des informations précisant la situation en fin de sixieme telles que le
niveau scolaire en frangais, en mathématiques, en langue vivante et dans
I'ensemble, a la fin de la premitre année de college, défini & partir du
dernier bulletin scolaire ; I'orientation 2 la fin de la 6&me dans le cas d'un
cycle en deux ans et dans le cas d'un cycle en trois ans. Ces données sont
intéressantes en elles-mémes ; en outre elles permettent de construire des
variables :

- Individuelles : par exemple on peut définir un "niveau général” en

agrégeant les scores de mathématiques et de frangais obtenus a

|'évaluation initiale ;

- Contextuelles : on a élaboré par exemple, pour chaque classe et
chaque college des indices de niveau comme les pourcentages
d'éleves de C.S.P. “favorisées”, d'éleves "a |'heure”, un an de
retard, et avec deux ans de retard ou plus. Il en va de méme pour les
pourcentages d'éleves frangais et étrangers.
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Par ailleurs, a partir des résultats aux différentes épreuves
d'évaluation, un niveau moyen a été calculé, en frangais, en mathématiques
et dans 1'ensemble (agrégation des deux scores). L'indicateur d'hétérogénéité

Z 1

a été "construit" par I'écart-type a ces différents scores, ceci toujours pour
chaque classe et college.

Ont été également constitués :
- un fichier "établissement” ; pour chaque college des renseignements
ont été recueillis sur le type de I'établissement (aménagé ou non), sur

sa structure, son implantation...

- un fichier "classe", les classes étant au nombre de 1433.
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ANNEXE 2
Analyse des caractéristiques scolaires des éleves
a l'entrée en 6eme

1. Le score aux épreuves nationales

Concernant les acquisitions des éleves a I'entrée en 6&me, deux
informations sont disponibles :

. D'une part, les appréciations portées par les instituteurs de C.M.2
qui sont notées sur les dossiers scolaires des éleves. Elles portent sur trois
domaines, le frangais, le calcul et sur le niveau d'ensemble. L'échelle de ces
appréciations s'exprime sous la forme de cing modalités allant de trés bien
a tres faible. En dépit du caractére grossier que constitue cet indicateur, il
peut revétir toutefois une certaine importance de par son réle justificateur,
pour la constitution des classes dans les colleges, pour assigner les €léves sur
un cycle aménagé, ou bien encore pour les guider sur des structures d'aide
pédagogique comme le soutien, les cours de rattrapage,...

. D'autre part, les résultats aux épreuves nationales d'évaluation
passées a I'entrée en 6&me en frangais et en mathématiques, sachant qu'un
score moyen agrégeant ces deux dimensions (pondération égale) a également
été calculé. Par ailleurs, on peut distinguer au sein de l'épreuve de
mathématiques des scores concernant plus spécifiquement les techniques
opératoires, la numération, la résolution de problemes, I'exploitation de
données numériques. En frangais, on peut distinguer la production d'écrit,
la compréhension de textes et les mécanismes de base (orthogra-
phe/grammaire). Pour des raisons de commodité, tous ces scores ont €té
standardisés de fagon conventionnelle avec une moyenne de 100 et un écart-
type de 15.

Ces deux mesures peuvent utilement &tre rapprochées (cf tableau A.4).
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Tableau A.4 : Croisement des niveaux de fin de C.M.2 et de début de
Geme (%) '

Note : les totaux en ligne sont égaux 2 100.

Testo=1 | Test6=2 Test6=3 Testo=4 Testo=5
T.B.Cm2 24,90 12,73 1,73 6,40
Bon Cm2 16,00 38,87
Moy.Cm2 1,72 9,39
Fai.Cm2 0,37 2,23
T.F.Cm2 0,39 0,59

Les deux mesures donnent une image globalement concordante de la
valeur scolaire des éleves, mais il existe aussi un certain nombre de
discordances (prévisibles compte tenu des conditions dans lesquelles ces
indicateurs sont fabriqués), comme I'illustre le tableau ci-aprés qui croise le
jugement des instituteurs de C.M.2 et les résultats a 1'évaluation initiale,
segmentés ici en cinq modalités'® comprenant la méme distribution que la
variable de niveau 2 la fin de 1'école élémentaire.

Quelle que soit la valeur respective de chacun de ces deux
indicateurs, il apparait a priori plus pertinent d'utiliser les épreuves
nationales dans la mesure ol elles présentent des garanties meilleures de
comparabilité a cette échelle d'analyse.

Dans un premier temps nous présenterons les moyennes des résultats
des €leves aux épreuves d'évaluation a ['entrée en 6&me, en frangais et en
mathématiques, selon les principales variables socio-démographiques
individuelles et le niveau de I'éléve défini i 1a fin du C.M.2. Le score moyen
a été calculé pour les différentes modalités des groupes constitués dans la
population des éleves. Pour chacune d'entre elles, le premier chiffre
correspond au score moyen en mathématiques et le second en frangais.

¥ Test6 =1 si Score global > 115 ; Test6=2 si score global [108,115] ; Test6=3
si Score global [94,108] ; Test6=4 si Test6 {80,94] et Test6=5 si Score
global < 80.

209



D'une fagon générale, les éleves présentent peu d'écarts entre les deux
disciplines (ces deux scores ont un coefficient de corrélation de + 0,68).

Les caractéristiques individuelles des élzves induisent des différen-
ciations sensibles dans les scores a I'entrée au college. Ainsi, les variables
age a I'entrée au collége et profession du pere ou de la mere introduisent des
variations supérieures ou égales a 10 points (dans I'échelle retenue) en
considérant les groupes extrémes ; en mathématiques, 1'écart entre un éleve
de 10 ans et un éleve de 11 ans est de 5,6 points, mais il s'éleve a 11,2 entre
un éleve "a I'heure” et un enfant ayant un an de retard. Et un an supplé-
mentaire fait perdre entre S et 6 points dans ce domaine. Par ailleurs, une
analyse des dispersions montre que plus 1'dge est élevé, plus grande est la
dispersion des résultats. On constate aussi que les éleves obtiennent, en
moyenne, des scores d'autant plus €levés que leur origine sociale est plus
favorisée, et ceci dans les deux disciplines de base. L'écart entre les enfants
de cadres et ceux de peres inactifs s'éleve a dix points en mathématiques et
environ douze points en frangais. L'avantage des catégories sociales élevées
est plus important en frangais qu'en mathématiques. En outre, si on observe
de plus pres la dispersion des scores, il apparait nettement que la dispersion
des résultats est d'autant plus grande que le milieu est défavorisé.

Concernant Ja profession de la mere (quand celle-ci exerce une
activité), on observe une structure analogue 2 celle observée eu égard a la
profession du pere ; les scores sont relativement faibles lorsque la meére est
au foyer, confirmant ainsi que 1'activité de la mére ne constitue pas un
handicap a la réussite des enfants.

Parmi les variables qui, de fagon brute, exercent un impact plus
limit€ mais d'ampleur notable, on trouve la nationalité. Conformément aux
attentes, on observe une "hiérarchie” & I'avantage des éleves frangais. Ces
derniers présentent des scores de mathématiques et de frangais trés proches,
alors que les autres catégories d'éléves montrent des différences légérement
plus marquées entre les deux domaines. En moyenne les enfants étrangers se
montrent moins faibles dans le domaine numérique que dans le domaine de
la langue ; les étrangers "autres” (composés essentiellement d'enfants turcs
ou d'origine asiatique) ne se situent pas tres loin des éleves frangais. Par
rapport 4 ces derniers, ce sont les collégiens maghrébins qui présentent
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I'écart le plus important, notamment dans le domaine de la langue ol la
différence s'éleve a 11,6 points. La taille de la famille est également associée
a des différenciations ; les meilleurs scores sont obtenus par les éleves issus
d'une fratrie de deux enfants. Les écarts les plus importants se lisent entre
les familles de quatre enfants ou plus et les autres.

Schéma A.1 : Scores moyens aux épreuves de mathématiques/frangais
a l'entrée en sixieme, selon les principales variables in-

dividuelles des éleves

Sexe

Nationalité

Age

Gargons
100,1 / 98,3

Frangais
100,86 / 100,9

10 ans
110,1 / 111,3

Filles
99,9 / 101,8

Etrang. maghr.
91,2 / 89,3

11 ans
104,5 / 104,8

Etrang. C.E.E.
97,9 / 95

12 ans
93,3 / 92,8

Etrang. autres
98,4 / 96,8

13 ans
87,7 / 87,3

14 ans
83,9 / 83,1

Entrée_en_68&me

Mathématiques/
Frangais
M=100 0=15

C.S.P. du pére

C.S.P. mére

Nbre d'enfants

Cadres
104,6 / 105,2

Cadres
106,4 / 107

100,3 101,1

Prof.interméd.
102,7 / 103,5

prof.interméd.
103,1 / 103,8

Agriculteurs
100,6 / 98,2

Agricul./ouvri.
97,7 / 96,6

1
/
2

102,6 / 102,8
3
/

Ouvriers
96,3 / 95,4

Au foyer
97,7 / 97,3

100,6 100,9
>3a 3
94,5 / 93,5

Inactifs
94,6 / 93,4
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Enfin, on remarque que les différences moyennes entre filles et
garcons sont trés modérées : la supériorité des garcons dans le domaine des
mathématiques est des plus réduites. En revanche, les filles marquent une
différence en frangais plus conséquente (+3,5 points & leur avantage).

S'il s'avere intéressant d'examiner les différenciations brutes entre
variables, plus intéressant encore est de tester celles-ci, toutes choses égales
par ailleurs, pour dégager les effets nets. Pour traiter ce probleme, la
méthode classique consiste a estimer des modeles multivariés traitant
simultanément des variables analysées et mesurant les effets nets des
variables, les autres étant maintenues constantes. Il est ainsi possible de
mettre en lumidre les relations qui existent entre le niveau des éleves a
I'entrée au collége et un certain nombre de variables caractéristiques, utiles
a la prédiction des €carts constatés. Les principales estimations sont données
dans les tableaux A.5 et A.6 ci-apres.

En premier lieu, on peut constater que la part de variance expliquée
par les variables mises en oeuvre dans cette analyse est relativement
habituelle compte tenu du caractere transversal de I'analyse statistique.
Ainsi, les modeles estimés rendent compte respectivement de 21,28% en
mathématiques et de 26,74 % en frangais de la variance expliquée.

Par ailleurs, les variables dont I'impact net quantitatif est le plus
marqué sont a nouveau 1'dge et la profession du pgre. Un an d'dge fait
baisser d'environ 11 points (0,7 unité d'écart-type, ce qui est tré&s important).
Il y a un continuum lorsqu'on passe des catégories les plus basses (ouvrier)
aux catégories les plus favorisées (cadre supérieur) ; entre ces deux groupes
extrémes, I'écart est de 'ordre de 8 points en frangais et de 6 points en
mathématiques. A profession du pere identique, le fait que la meére exerce
une profession qualifiée (profession intermédiaire ou cadre) est associ€ a de
meilleures acquisitions des éleves (de 2 a 3 points dans les deux disciplines)
; on a également une confirmation de I'absence de différence de réussite de
I'enfant selon que sa mere est inactive ou ouvrigre.

Quand on raisonne & milieu social identique, la nationalité de 1'enfant
perd I'essentiel de son impact puisqu'on ne note aucun effet net en ma-
thématiques et un léger effet en frangais (-1,3 points quand I'enfant est de
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nationalité étrang&re). Par contre, la taille de la fratrie conserve un impact
négatif assez substantiel ; de fagcon moyenne, un enfant de plus dans la
famille entraine une perte de 0,73 point en mathématiques et 0,89 en
frangais. Cependant, soulignons que les meilleurs scores ne sont pas obtenus
par les enfants uniques, mais dans les familles de deux enfants.
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Tableau A.5 : Modele explicatif des acquis en mathématiques a I'entrée de 6eme
(Moyenne 100 ; écart-type 15)

Variables Techniques Numération Problémes Exploitation de Mathématiques
opératoires données
De réf. Active Coef. | signif. | Coef. signif. Coef. signif. Coef. signif. Coef. signif.
Fille Gargon - 1,846 FxX 1,853 ek 0,534 ok 2,113 ok 0,862 o
En retard A I'heure 7,649 e 9,756 ok 9,828 ok 8,734 Hx 11,268 ik
Frangais Etranger 1,371 ek 1 .0,080 n.s. -0,248 n.s. -0,228 n.s. 0,146 n.s.
Mere au Cadre 1,595 *ik 2,475 wk 2,569 wEE 2,891 FExE 2,967 o
foyer Prof.inter. 0,905 Fxsk 1,631 ok 1,338 FEX 1,751 xk 1,728 ok
C.S.P. Cadre 3,615 FEx 4,497 ook 4,683 FEE 6,462 ko 5,859 X
du pére | Prof. inter. 2,077 wEE 2,062 ok 1,933 wkk 2,402 HEx 2,562 K
Artisan 1,234 * 0,754 **® 1,263 wEX 1,002 Hokx 1,325 worx
Inactif Agricult. 1,082 w3 1,219 *x 2,111 HEE 0,758 n.s. 1,746 ok
Ouvrier 0,280 ns. { -0,625 HEx -0,370 n.s. -0,893 xR -0,500 **
Fratrie -0,456 k0,696 Fik -0,585 e -0,656 ok -0,739 EEX
Constante 93,385 **% 194,400 ok 93,427 e 94,825 ok 93,607 ook
. %. de variance.expliquée 9,58 16,56 15,83 16,30 21,28




ST

Tableau A.6 : Modele explicatif des acquis en francais a I'entrée de 6eme
(Moyenne 100 ; écart-type 15)

Variables Production Compréhension Mécanismes Francais
d’écrit de base
De réf. Active Coef. | signif. | Coef. signif. Coef. signif. Coef. signif.
Fille Gargon - 1,382 ¥xx.0,627 ek -3,214 oo -2,838 i
En retard A I'heure 6,660 wxE 7,616 ok 11,151 o 11,043 wRE
Frangais Etranger -0,728 kL2 748 HAx -1,196 G -1,331 wEE
Mere au Cadre 2,415 Fhx 2,898 % 2,901 wxE 3,211 wxE
foyer Prof.inter. 1,402 ke 1,869 HEE 2,200 ok 2,283 wEEK
C.S.P. Cadre 4,352 Hokn 5,134 ok 6,190 R 6,487 5%
du pére | Prof. inter. 1,921 e 1,797 s 2,515 ok 2,603 HE
Artisan 0,303 n.s. 0,225 n.s. 0,594 % 0,514 *
Inactif Agricult. -1,290 ** | .0,842 n.s. -0,852 * -1,170 *%
Quvrier -0,717 ®xx 21,681 s -1,604 wE -1,648 ok
Fratrie -0,610 =% 1,857 HxE -0,825 s -0,896 ek
Constante 94,997 =% | 95 618 HEE 91,309 foiaal 91,696 D
% de variance expliquée 10,15 15,62 26,15 26,74




Enfin, les modeles montrent qu'a l'entrée en sixieme, les filles
affichent une supériorité en frangais. En moyenne, elles obtiennent 2,8 points
de plus que les gargons sur 1'échelle des acquisitions. En revanche, cette
tendance s'inverse en mathématiques oll les gargons, toutes choses égales par
ailleurs, se révelent meilleurs, mais la différence est beaucoup plus limitée
(+0,86 points).

Toutes ces relations sont plus ou moins marquées selon les différents
domaines de compétences explorés dans chacune des deux épreuves. Ainsi,
en mathématiques, 1'effet du milieu social, notamment de la profession du
pere est sensiblement plus intense en ce qui concerne l'exploitation de
données que pour ce qui est des techniques opératoires (I'écart entre enfant
de cadre et d'ouvrier est de 7,3 points dans la premigre dimension contre 3,3
points dans la seconde). Dans la suite de cet argument, on observe que si les
€leves étrangers ne se distinguent pas en moyenne de leurs homologues
francais (aprés contrdle de leurs caractéristiques individuelles), ils obtiennent
un score légerement plus élevé (+1,3 points, statistiquement significatif) en
techniques opératoires. Enfin, si globalement les garcons ont un léger
avantage en mathématiques, il vaut surtout en exploitation de données et en
numération, alors que les filles obtiennent un score plus élevé (+1,8 points,
statistiquement significatif) en techniques opératoires.

En frangais, les disparités entre les différents sous-tests sont plus
faibles ; on remarque toutefois que les mécanismes de base (gram-
maire/orthographes) apparaissent un peu plus différenciateurs selon la
profession du pere, du retard scolaire ou du sexe. Notons que les éleves
étrangers ont un handicap particulier dans le domaine de la compréhension
de textes.

2. Le retard scolaire des entrants en sixieme

Le retard scolaire est une des composantes de 1'hétérogénéité du
public scolaire. Les éléves ayant déja redoublé sont différents de par leur
statut d'éleve ayant échoué, qui peut & la fois attester de difficultés
personnelles et générer des attentes particuliéres ; au total, I'impact d'un
retard scolaire reste fort sur les carrizres des él2ves.
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Schéma A.2 : Proportion d'éleves en retard 4 l'entrée de la 6eme selon
quelques caractéristiques socio-démographiques

C.S.P. du pére
Cadre 8,5
Prof.inter. 19,5
Employé 33,3
Agricul. 34,2
Artisan 36,9
Ouvrier 50,6
Inactif 56,0
Filles Taux moyen Gargons
33,6 38,4% 42,8
Nationalité
Frangais 35,2
Etr.maghréb. 62,5
Etr. CEE 68,2
Etr. autres 52,6

Plus d'un tiers des éleves de I'échantillon étudié accusent un retard
a I'entrée de la sixieme en 1989. Cette sanction atteint une population aux
spécificités bien marquées : spécificité sociale d'abord, qui se combine
souvent avec des caracteres tels qu'une nationalité étranggre, une
appartenance & une famille nombreuse, un niveau culturel modeste des
parents, une faible durée de la scolarisation en école maternelle. Malgré
I'amélioration des taux de redoublement, les scolarités primaires restent
marquées par de fortes inégalités sociales de réussite scolaire en cours
d'école élémentaire. Le schéma A.2, ci-avant donne les distributions
principales.

217



On observe que plus d'un enfant d'inactif ou d'ouvrier n'est pas
I'heure a I'entrée en 6&me, alors que ce n'est le cas que d'un enfant de cadre
sur 12. Les gargons sont sensiblement plus nombreux & &tre en retard en
6eme (+ 9 points). Enfin, 1'écart brut entre frangais et étranger est
important, puisque par exemple, 27 points séparent les éleves frangais des
éleves maghrébins. Pour intéressantes qu'elles soient, ces informations ne
renseignent pas compleétement sur les déterminants du retard scolaire 2
I'entrée de la sixigme. A nouveau une analyse multivariée est utile. Le
tableau A.7, ci-apres présente les résultats obtenus.

Tableau A.7 : Explication de la probabilité de retard scolaire a I'entrée
en 6&éme en fonction de quelques caractéristiques

individuelles
Variables
De réf. [ Active Coef. X2
Fille / garcon 0,349 slon
Frangais / étranger 0,266 okt
C.S.P.dupere
Autre / Favorisée™ 0,944 wk
Mere active / au foyer 0,409 et
Fratrie 0,178
Constante 0,701
D de Somers 0,379

* ¢ significatif au seuil de 10% ; ** : seuil de 5% ; *** : seuil de 1%

¥, C'est-a-dire de fagon précise et exclusive, les enfants dont le pere exerce une des
professions suivantes : artisan, commergant et assimilé, chef d'entreprise de 10
salariés ou plus, profession libérale, cadre de la fonction publique, profession
intellectuelle et artistique, cadre d'entreprise, profession intermédiaire de
I'enseignement, de la santé, de la fonction publique et assimilé, profession
intermédiaire administrative et commerciale des entreprises, technicien,
contremaitre, agent de maitrise.
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