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Introduction générale

INTRODUCTION GENERALE

Les choix en matiere d’éducation sont-ils le reduttes seules possibilités et des
« préférences » des individus, indépendamment dtexte décisionnel dans lequel ils se
trouvent ? Voici, dans un systéme éducatif qui moim’égalité des chances et dans un
contexte ou les inégalités des parcours scolaieedupent en dépit de la massification de

I'acceés a I'enseignement supérieur, la questi@ayadlle nous aimerions répondre.

En effet, au nom d’'une volonté politigue de démtsation de I'enseignement, la
massification de I'enseignement depuis les ann@ext @ fortiori depuis la fin des années 80,
pour ce qui est du niveau du baccalauréat et dedsa I'enseignement supérieur est un fait
avére (Merle, 2002). Cependant si le développemeitacces a ces niveaux d’enseignement
a été égalisateur et a contribué a réduire lesalitég depuis le début du siecle (Euriat &
Thélot, 1995 ; Thélot & Vallet, 2000 ; Selz et \&ll 2006), il demeure a lintérieur des
niveaux d’enseignements et principalement au nivdes différents baccalauréats et des
différentes formations d’enseignement supérieus,idégalités d’acces selon l'origine sociale
qui se seraient méme accentuées avec le mouvemenaskification (Mear et Merle, 1992 ;
Merle, 1996a, 2000 ; Bloss et Erlich, 2000 ; Albaiywanecq, 2003). Finalement, I'objectif
de mener 80% d'une classe d'age, s'il a été enepatteint, ne s’est pas réalisé sans
distinctions qualitatives. Si bien que les pubties différents baccalauréats et des différentes
filieres d’enseignement supérieur restent bien gypécialement comme le constatent les
travaux les plus récents : si on considere lamtigtin classique entre enfants de cadres et
enfants d’ouvriers, les enfants de cadres sonegrgsentés parmi les bacheliers généraux et
les bacheliers S tandis que les séries profesdleanecrutent particulierement parmi les
enfants d’ouvriers (Sautory, 2007). Ces constats de méme ampleur dans les différentes
filieres d’enseignement supérieur. Les enfantsatkres sont surreprésentés dans les classes
préparatoires, et les enfants d’ouvriers dansilggels d’enseignement technique court de

I'enseignement supérieur.
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Comment expliquer dans un contexte de démocratrségi maintien des inégalités de
parcours et d’acces aux filieres d’enseignemenérseyr et la relégation bien plus fréquente

des enfants de milieu populaire dans des cursu8tgue d’autres ?

Les inégalités sociales de parcours scolaires kipgnt par deux mécanismes : au-
dela des inégalités de réussite agissant des eape et se cumulant a tous les niveaux
d’enseignement (Duru-Bellat, 2002) viennent s'agoud chaque palier d’orientation des
inégalités de choix scolaires, a possibilités éajeivtes, qui s'operent dés qu’il y a une
distinction dans le systéme d’enseignement. Auegell les choix d’options et de langues
vivantes sont marquées socialement (Caille, 199thois, 1996), puis au niveau du lycée
c’est celui du couple d’'options et des séries dedlauréat (Jarousse et Labopin, 1999 ; Le
Bastard-Landrier, 2004) qui comportent des biaisiaax. Dans un systeme éducatif qui
privilégie le respect des décisions de I'éleve @usa famille, quand ces derniéres sont
possibles compte tenu des résultats académiquessho@x marqués de biais sociaux sont
entérinés par les conseils d’orientation. Si bietag terme de I'enseignement secondaire, les
éleves des différents milieux sociaux se trouvemsddes baccalauréats bien différents par le
cumul d’inégalités successives de réussite et dexces choix marqués de biais sociaux
relevent a la fois de choix moins ambitieux, ouutbasélection des milieux les plus
populaires, et de stratégies des familles plusria#es dont le « capital culturel » permet
d’identifier les enjeux des choix et ainsi se reuer stratégiquement en meilleure position
dans les hiérarchies complexes du systeme éduc€aiffait les inégalités sociales sont
maintenues a l'intérieur des niveaux d’enseignemeatdmocratisés ». Finalement, au niveau
de I'entrée dans les différents types de cursussegignement supérieur, les éleves sont déja
selon leur milieu social, dans des positions défifiées définissant en partie leurs possibilités.
Mais a niveau scolaire donné et a série de bagéalbdonnée, des nouvelles inégalités de
choix viennent marquer I'entrée dans I'enseignensepirieur. Si bien qu’'un Bachelier S a
I'heure a 2.8 fois plus de chances d’accéder aclasse préparatoire s'il est de milieu social
favorisé (Lemaire, 2004).

Ce constat rend d’autant plus important I'enjeu’dealyse des choix scolaires qu’il
résulte de ces choix inégalitaires une certainginégtion des inégalités sociales de parcours

scolaires.

En effet, les inégalités de choix scolaires ongjigs récemment été analysées comme

des préférences qui reléveraient de caractérisiquviduelles des éléves. Les préférences
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seraient liées a l'origine sociale, au sexe ouwddine migratoire des éléves. Les modeéles
sociologiques de la Reproduction (Bourdieu et Rassd 964, 1970) et de 'acteur rationnel
(Boudon, 1973), ont fourni un cadre théorique afgmirdes éléments d’interprétations et
expliquant les processus a l'origine des inégait#sales de choix scolaires. lls y dépeignent
I'institution scolaire comme neutre (Bourdieu es§&on) ou du moins il en ressort que le

contexte scolaire n'a que trés peu, voire pascitlance sur les aspirations (Boudon).

Finalement, concernant les inégalités de choix as®d, on déplore donc, qu'a
possibilités équivalentes des éleves de milieuxulzoges s’« auto-sélectionnent » a I'entrée
des filieres les plus sélectives et les plus rdesalde I'enseignement supérieur, sans se
demander si les « préférences » des éleves nepasrdgalement nichées dans un contexte
décisionnel qui découlerait directement de 'orgation du systeme éducatif et des inégalités

gu’elle peut générer.

Or, aujourd’hui le constat de différences entredestextes de scolarisation tant en
matiere de performances qu’en matiere de compaossticiale et académique de leurs publics
n'est plus a faire. En effet, en dépit de l'aspeelativement centralisé du systeme
d’enseignement, les établissements scolaires toastides contextes scolaires différents et
offrant de fait des conditions d’enseignement, naaissi des contextes d’information et de
décision différents. Tout d’abord, par un doublecamsme de sectorisation et de stratégies
des familles, la ségrégation sociale et ethniquéhdditat (Maurin, 2004) se retrouve dans
les établissements scolaires (Trancart, 1998, EEpR005, Thomas, 2005). En conséquence,
ces derniers sont typés socialement et scolaireatamnstituent des « micro-milieux » ou, le
climat et la réussite different. Les politigues déscrimination positives des Zones
d’Education Prioritaires, attestent également deolacentration des publics scolaires les plus
en difficultés scolairement ou les plus a méme’éleel en raison de leurs caractéristiques

sociales, dans certaines zones et dans certaliisgéments.

En plus du caractere ségrégué des établissemeanitsras d’'un point de vue social
(Trancart, 1998 ; Thomas, 2005) et ethnique (Fépu2005), se cumulent des inégalités
d’offre scolaire, de langues et d’'options au cal€¢grancart 1998 ; Thomas, 2005), de série
de baccalauréat et de formation d’enseignementrigsupg au lycée (Duru-Bellat et al.,
2004) ; autant de différences qui, au-dela dudaé les contextes ségrégués constituent des

milieux plus ou moins propices a la réussite, faptils constituent également un
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environnement de qualité institutionnelle difféentes différents contextes ne sont pas sans

conséguence sur I'expérience scolaire des jeunekels réussite et sur leur orientation.

En effet, si en France, a l'instar des Etats-Usdshnombreux travaux se sont intéressés
aux effets du contexte scolaire sur la réussitér (@3 syntheses de Bressoux, 1994 et de
Duru-Bellat, 2003), peu de travaux se sont posgukstion de I'environnement scolaire sur
les choix en matiére d'orientation des éléves.eSiduelques travaux portant sur le college
(Duru-Bellat et Mingat, 1988 ; Felouzis 2005) et &1 lycée (Le Bastard-Landrier, 2004 ;
Duru-Bellat et al., 2004) en classe de secondexpibré la question du contexte scolaire sur
I'orientation, nous ne recensons pas, en Francefraleux portant sur les effets de

I'environnement au niveau du palier d’orientati@spbac.

L’objet de cette thése est donc d’envisager auanivde I'entrée dans I'enseignement
supérieur la question des inégalités de choix seslan prenant en compte cette dimension
écologique. Hormis le fait que cette question nf@s été traitée au niveau post-bac, les
spécificités mémes qui régissent ce palier la nendssentielle en terme d’inégalités de
parcours. Nous envisageons en effet, la quesiolodgine des aspirations scolaires a un
palier d’orientation ou I'acces, a possibilités déas, est le résultat des seuls choix des éleves
dans un éventail des possibles aux enjeux et aaktés bien distincts en matiére de réussite
et de débouchés professionnels. Ces deux spéxsfitancaises qui sont la liberté de choix et
la diversité des cursus d’enseignement supériewseojiuixtaposent un systeme universitaire
non seélectif a l'entrée, le couple classes prépaest - grandes écoles, les filieres
d’enseignement technique court et autres école#, de ce palier le plus propice a des

inégalités de choix a niveau scolaire comparable.

Nous nous demanderons donc, concretement si désedi€es d’origine contextuelle,
et liées spécifiquement a I'environnement scolarspn caractére ségrégueé et au fait que s’y
cumulent des inégalités institutionnelles, ne sigmaient pas aux inégalités sociales de choix
scolaires déja connues. Finalement, les inégalitégles d'acceés a certains types de cursus
ne seraient-elles pas le résultat combiné de fexctes a I'individu et a son origine sociale et
familiale et de facteurs liés a son environnemettlasre ? La prise en compte de
I'environnement scolaire ne nuancerait-il pas effle variables extérieures a I'école tout en

venant s’y ajouter ?

Pour répondre a ces questions nous avons orgasti®epmopos en deux parties.
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La premiére partie (chapitres 1 a 3) fait d’abotdt ées différences d’acces aux
différents types de baccalauréats et aux différymtss de cursus d’enseignement supérieurs
en dépit de la démocratisation de ces niveaux dignement et revient, dans le premier
chapitre sur l'importance des inégalités de choixiyant en étre a l'origine. Le second
chapitre sera consacré aux modéles théoriqguesaggaxiologie de I'éducation a produit pour
comprendre les inégalités sociales de choix sedaill s’agira concretement, apres avoir
soulignés leurs apports, de constater que les sl@péts ont générés ont ignoré ou limité la
portée explicative d’autres facteurs individuelsagssi de ceux propres a I'environnement
scolaire. Les raisons de rechercher des origineextuelles aux inégalités de choix scolaires
seront I'objet du troisieme chapitre. Précisémenpartir du constat fait dans la littérature
americaine des effets de la ségrégation socialeétmsdissements sur les valeurs et les
aspirations, nous ferons I'hypothése que les mésffess peuvent étre constatés en France
aujourd’hui. L'état des lieux des disparités eé® contextes scolaires, qui sera fait ensuite,
nous confortera dans cette hypothése. Enfin, ploue cette premiére partie nous évoquerons
les processus, qui, a la lumiere des recherchegicm&s et de résultats de travaux

empiriques francais, pourraient étre a l'origine dffets contextuels.

La seconde partie (chapitres 4 a 6) met évidencpirgmement des effets de
I'environnement scolaire sur les aspirations atté@m dans I'enseignement supérieur. Cette
seconde partie repose sur une analyse quantitdiydusieurs sources de données qui seront
présentées dans le chapitre 4. Dans le chapitee @rtir des données de la Direction de
I'Evaluation et de la Prospective du Ministere deducation Nationale, en particulier le
Panel d’éléves du second degré recrutés en 199 exvisageons de facon quantitative
I'effet des caractéristiques individuelles et catuelles sur les choix scolaires. Afin
d’étendre cette recherche portant sur les choidases en amont de l'entrée dans
I'enseignement supérieur, nous présenterons anladi chapitre 5 et dans le chapitre 6,
quelques résultats d’'une enquéte exploratoire,npus avons menée de fagon longitudinale
auprés d’étudiants de premiers cycles des DUT, BOIBGE et DEUG des académies de
Dijon et Lyon. Ces derniers ont été interrogéslsurs aspirations situées dans des contextes

institutionnels différenciés de ces types de cudsaisseignement supérieur.

Au total, si une part des inégalités de choix diétireléve de I'environnement
scolaire, de son caractere ségrégué et de sedidgfcilocales en terme d'offre ou de
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« qualité » des enseignants, alors entériner dex garce gu'ils relevent de préférences

« individuelles » devient d’autant moins Iégitime.
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PREMIERE PARTIE : LES INEGALITES
DE PARCOURS D'ETUDES ET LEUR
ANALYSE SOCIOLOGIQUE






Chapitre | :  La démocratisation de I'acces a I'erggement supérieur et la persistance des
inégalités de parcours

CHAPITRE | : LA DEMOCRATISATION DE L 'ACCES A
L' ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET LA
PERSISTANCE DES INEGALITES DE PARCOURS

L’analyse des aspirations des éleves a I'entrés Basupérieur et en premier cycle de
celui-ci ne peut se faire sans une analyse histerigcente du systeme d’enseignement
secondaire et supérieur. En effet, durant les B0igles années, le systéme éducatif francais a
connu une évolution importante et notamment soriesys d’enseignement secondaire,
laquelle évolution n’a pas été sans répercussiotessysteme d’enseignement supérieur. Les
50 derniéres années ont en effet été marquéesiparolonté politique de démocratisation de
I'enseignement secondaire et d’égalité des chadoas I'objectif d’amener les 80 % d’une
génération au niveau du baccalauréat en est unigeage récent. Cet objectif, qui a été
quasiment atteint - mais non sans nuances - nastspns consequence sur le systeme
d’enseignement supérieur. Nous souhaitons donc nieveur les étapes de cette
démocratisation de I'enseignement secondaire efagees au supérieur. Les différentes
recherches sont riches d’enseignements sur laiguedtnous permettent de conclure que si
la démocratisation du niveau du baccalauréat &étet de facon « quantitative », mais non
qualitative ou autrement dit de « fagon ségrégatjven découle un acces a I'enseignement
supérieur d’autant plus empreint d’'inégalités desiasurtout concernant les acces, a niveau

scolaire donné, a des filieres de qualité diffeent

La spécificité du systeme d’enseignement francastenquant a elle d’étre examinée
et en particulier sa diversité puisque, méme awecdémocratisation quantitative du diplome
du baccalauréat, véritable passeport pour I'enseigmt supérieur, des inégalités d’acces,
sociales essentiellement, sont constatées, d'addre les difféerentes séries de baccalauréat
puis, en conséquence, entre le systeme univeesitain sélectif et le systeme non-
universitaire, sélectif. Si ces différences d'aceés différentes formations du supérieur
n'étaient pas sans conséquence sur les parcoutade& et la qualité de linsertion
professionnelle des dipldmés, les conséquencesedeinggalités sociales seraient sans
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incidences dans un pays qui manifeste une volooliBque de méritocratie et d’égalités des
chances. C’est dans cette optique que I'examen’aficdcité des differentes filieres

d’enseignement supérieur sera mené dans un deuxeenps.

Le constat d'inégalités sociales d’acces aux difies cursus d’enseignement
supérieur invite également a s’interroger sur ldomode sélection a I'entrée de certains
d’entre eux. En effet, a un palier d’orientation led bacheliers émettent « librement » des
choix et s’exposent ensuite a une sélection arbente certaines filieres, on peut se demander
si le solde de cette sélection est uniquement atigdé. Si tel est le cas alors les inégalités
sociales doivent disparaitre des lors que I'on cmmpdes éleves de niveau académique
équivalent. Les différences restantes posent, $eéchéant le probléme de I'auto-sélection
socialement différenciée a I'entrée de I'enseignansapérieur. Distinguer ce qui reléve de la
sélection et de l'auto-sélection a I'entrée dessesiracadémiquement sélectifs sera donc
I'objet du dernier point de ce chapitre. La paraudb-sélection justifiera d’autant plus
'analyse de la demande d’éducation et des aspi®tgui sera menée ensuite, qu'elle sera

importante.
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|. Démocratisation de I'acces a I'enseignement supéue:
« démocratisation quantitative » ou « démocratisatin
qualitative » ?*

Les différentes conclusions des recherches suudatipn dépendent de la définition
que I'on prend de la démocratisation. Ces défingidépendent également de la conception
que I'on a de I'éducation. Nous reviendrons donesdan premier temps sur les problemes de
définition de ce concept et de fait sur I'abseneecdnsensus en termes de définition et de

résultats sur cette question.

1. Qu'est-ce que la démocratisation de I'enseignemeft

Des 1986, une distinction est faite par Prost damsétude de la démocratisation entre
la démocratisation « quantitative » et la démosasibn « qualitative ». Selon lui, ce sont
deux acceptions simultanées et complémentairesodaept méme de démocratisation. |l

compare d’ailleurs celle de I'enseignement a ai¢automobile.

La démocratisation d’'un bien est donc quantitaties lors que son acces touche
toutes les couches de la société. L’automobileaefsturd’hui démocratisée quantitativement
puisque les ouvriers tout comme les cadres y onoritrement acces. Cependant si les
voitures des cadres sont différentes de cellesstlescdes ouvriers, la démocratisation n’est
alors pas qualitative, car il reste des formeségjalités d’acces a certains vehicules, fussent-

ils les plus performants et confortables.

En éducation, Merle en 2002 parlera de « diffusiten 'enseignement » pour la
démocratisation quantitative et d'« égalisation ddsances » pour la démocratisation

qualitative du systeme éducatif. Dans ce dernisixda démocratisation n’est acquise que si

! Nous reprenons ici cette distinction quelque patéel concernant la démocratisation, méme si leatsiéb
aujourd’hui se sont beaucoup complexifiés.

15



Chapitre | :  La démocratisation de I'acces a I'erggement supérieur et la persistance des
inégalités de parcours

I'acces aux études est de moins en moins dépeddardriables telles que le milieu social, le

sexe l'origine nationale, ou géographique(Merle, 2002, p. 3)

De fait, I'acces a I'’éducation ou a un niveau d&ation peut se démocratiser de fagon
inégalitaire. Comme pour les automobiles, 'accésus a un niveau de dipldme n’est peut-
étre pas synonyme d’égalisation des chances. @@esue la conception que I'on a de
I'éducation devient essentielle. Si I'on considégducation, comme un bien en soi, dont on
tire un bénéfice quoi quiil en soit ne serait-céequmatiére de capital humaijnle fait
d’accéder a un niveau d’étude auquel on n’avaitguags est synonyme de démocratisation.
Mais si on considére le niveau d’éducation et [@éine obtenu comme ayant un caractére
distinctif dont I'enjeu est un positionnement dééshelle sociale et une meilleure insertion
sur le marché du travail, alors, a niveau donnéai#arisation des qu’une distinction est
possible entre deux dipldmes en termes de valeauteg, de performance et de
positionnement, si I'acces aux différents titresfikdres reste inégalitaire, on ne peut pas
conclure a une réelle démocratisation qualitatider{e, 2000) ;d’autant plus qu’a niveau
scolaire donné les différents groupes sociaux santoncurrence les uns par rapport aux
autres (Duru-Bellat et Kieffer, 2000). Nous revients en détail sur le caractere distinctif des
filieres d’enseignement et notamment dans le sepérichapitre 1-11.), pour voir I'enjeu

d’une réelle démocratisation qualitative des fd@d’enseignement supérieur en particulier.

La définition du petit Robert va également de aessPuisque la démocratisation y est
définie comme « l'action de rendre démocratique, populaire. Dénatiue ayant pour
synonyme égalitaire.>ka notion d’égalité est donc indissociable dddanocratisation.

Selon les deux perspectives qualitatives et quiviits, les différentes recherches
menées aboutissent a des conclusions differenteentga la démocratisation de
I'enseignement et & la réduction des inégalitésial d’accés a I'enseignemént

Globalement il y a un consensus concernant la deatisation quantitative ou « I'ouverture »

! Cette notion, fondamentale en économie de I'édnraest généralement définie comme I'ensemblet@ek s
des qualifications, aptitudes, ou compétencekilts » ainsi que I'ensemble de connaissances accumaetées
incorporées par un individu tout au long de sa &iom, initiale notamment, a travers I'éducatioe. ¢apital
humain découle en partie de I'éducation et commedapital il a une valeur quantifiable et peue&&munéré
sur le marché du travail.

2 Pour une synthése des travaux sur la démocratisaéi I'enseignement et la réduction des inégaditésales a
I'école voir Merle, 2002.a démocratisation de I'enseignemeRaris La découverte.

16




Chapitre | :  La démocratisation de I'acces a I'erggement supérieur et la persistance des
inégalités de parcours

du systeme d’enseignement notamment secondaire,ynmviendrons. Mais les conclusions

en matiére de réduction des inégalités socialexrgiant.

Les recherches portant sur les plus hauts niveaiudis atteints et sur une longue
période auront tendance a conclure a une rédudiésninégalités sociales devant I'école
(Euriat & Thélot, 1995 ; Thélot & Vallet, 2000 ; IBe=t Vallet, 2006).

Mais les inégalités sociales se conservent a fligié des niveaux dés qu’'une
différenciation via les paliers d’orientations ainsdu systeme éducatif permet aux acteurs de
se distinguer (Duru-Bellat & Merle, 1997). De fait) ensemble de recherches considérent un
maintien des inégalités sociales a I'école (GouMatrin, 1995, 1997) qui n'ont pas été
réduites mais déplacées d'un niveau vers |'authe primaire vers la fin de troisieme, de la
troisieme vers le palier de seconde (Duru-Bellaietfer, 2000b) ou du baccalauréat vers les
filieres d’enseignement supérieur (Merle, 1996a@s @ernieres recherches pour certaines
concluent méme a une accentuation des dispariale® de carrieres scolaires a niveau
donné (Mear et Merle, 1992 ; Merle, 1996a, 200@®s8 et Erlich, 2000 ; Albouy et Wanecq,
2003).

Enfin, certaines analyses récentes considerent,inatat de Mare (1981), la
démocratisation de I'enseignement par une analysedittonnelle. C'est-a-dire qu'ils
considerent la « dynamique interne de l'acces aipkdmies » et analysent la réduction
eventuelle des inégalités sociales a chaque tram&tucative : I'accés au BEP pour les non
diplomés ou l'obtention d'un dipldme d’enseignemesntpérieur pour les bacheliers par
exemple. Il s’agit la de considérer si, a diplomigiieur donné, le lien entre origine sociale et
acces au diplédme juste au dessus s’est reduitiouGiest le cas de I'analyse de Selz et Vallet
(2006) qui concluent a une augmentation des in#gaiociales d’obtention d’'un dipléme
d’enseignement supérieur chez les seuls bacheRarsi cette sous-population, le lien entre
origine sociale et diplome d’enseignement supérést donc accentué.

Selon les méthodes et les données utilisées, legltats divergent, méme si
globalement on peut conclure a une réduction dégaiités d’acceés a certains niveaux de
diplomes, tels que le niveau du baccalauréat, maisnaintien, voire a I'accentuation de
certaines distinctions qualitatives (filieres ouwsaiplines, les« fields of study »dans la
littérature anglo-saxonne) a niveau d’enseignerdenné. C’est ce que nous allons essayer
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de voir de fagon plus détaillée en France au nivdau’accés au baccalauréat et a ses

différentes séries ainsi qu’aux différents cursesskignement supérieur.

Avant cela, essayons de comprendre comment le aji&inent de la scolarisation

peut ne pas s’accompagner d’'une réduction deslitégsociales.

Les politiques mises en ceuvre en France, nousiteng ont plus été dans le sens de
la diffusion de I'enseignement que dans celui dertanotion de I'égalité des chances ; méme
si l'idéologie méritocratique et la volonté promoirvI’égalité des chances est affichée de
maniére explicite, notamment dans la loi de $984s mécanismes ayant conduit a la
diffusion de I'enseignement en France ainsi quaracture du systeme éducatif ont conduit a
plusieurs phénomenes non attendus. La démocratigagiut en effet avoir lieu de différentes

manieres et étre « inégalitaire » pour plusieusores (Merle 2000, Duru-Bellat 2002) :

1/ L’ouverture du systeme d’enseignement secondaireonduit a une élévation
générale du niveau d’enseignement, car les tauzcé&aux différents niveaux de
scolarisation ont augmenté dans toutes les ca&sg@ociales ; il s’agit la, pour
reprendre l'expression de Goux et Maurin (1995, 7)9%e démocratisation
« uniforme ».

2/ Ce phénomene peut conduire mécaniquement a ué@modadatisation

« egalisatrice » (Duru-Bellat, 2002), puisque laggories sociales « en avance », par
effet de seuil se rapprocheront du taux de 100%setatégories sociales les plus en
retard rattraperont celui des catégories les @lugrisées.

3/ La démocratisation peut cependant étre « égratisa» ou « uniforme » en
considérant un niveau de formation, mais inégaditaiar les différents groupes
sociaux peuvent se retrouver surreprésentés ou repuésentés, a niveau scolaire
donné, dans des filieres difféerentes du systemeaddluDans ce cas de figure, la
démocratisation « uniforme » et méme « égalisatricpeut néanmoins étre
« ségrégative » et entrainer a la fois un déplanesteune accentuation des inégalités
sociales de carrieres scolaires. Duru-Bellat etlgr997)parlent de démocratisation
« impossible ».

4/ Les comparaisons internationales (Blossfeldhet, 1993) mais aussi I'analyse de
certaines politiques francaises, telles que lagson du palier d’orientation d&™
(Duru-Bellat et Mingat, 1992) ont permis de coretaju’hormis la démocratisation

! bans Ia loi de 1984 le concept d’égalité des chmmapparait clairement. Le service public de I'egisement
supérieur doit contribuer en outred la réduction des inégalités sociales et cultaseet a la réalisation de
I'égalité entre les hommes et les femmes en adsaréwutes celles et a tous ceux qui en ont lantél@t la
capacité I'accés aux formes les plus élevées dmulare et la recherche (Art. 2, loi n°84-52). (Michaut,
2001).
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par l'ouverture, c'est-a-dire par l'augmentations deaux de scolarisation, la
démocratisation « par le fonctionnement », c'edir@-par la modification de la
structure du systéme éducatif et de ses difféerpaligrs peut aussi conduire a une
démocratisation qualitative. En effet, la suppr@ssi’'un palier d’orientation a pour
effet de réduire les inégalités sociales de casidicolaires dues conjointement a la
sélection et a l'auto-sélection.

La question qui se pose au niveau de la trans#mondaire — supérieur est de savoir
si les évolutions du systeme éducatif et les cat@ms politiques prises pour parvenir a
I'égalisation des chances ont permis une réelleodéatisation ou ont entrainé - et le cas

échéant, dans quelle mesure - les effets perverggiplus haut ?

Depuis Durkheim (1922, 1938) et Parsons (1959), de® missions reconnues du
systeme éducatif méritocratique, hormis la so@#bs autour de valeurs communes est aussi
de sélectionner les individus les plus méritangsled diversifier et de les préparer a la place
qui sera la leur dans la société. Force est donmdstater qu’il doit y avoir, & un moment
donné, une séparation des individus et des casrgm@laires en des niveaux d’enseignement
et segments distincts du systeme d’enseignememiut@it plus que le déplacement des
inégalités qualitatives de carrieres scolaires,’/aBlongement de la scolarité, aura certes des
effets bénéfiques tant au niveau individuel qu'areau collectif, mais elle aura aussi comme
effet une dévalorisation des diplomes sur le mardé travail (Duru-Bellat, 2006)
Cependant, cette séparation des éleves et étudiaibtse faire sur le mérite. Dés lors que I'on
continuera, a l'intérieur des niveaux d’enseigneindeconstater des inégalités sociales et cela,

y compris a résultats et niveau d’éducation donmés,ne pourra pas conclure a une

démocratisation qualitative.

Nous considérerons donc au final que la démocratisan ne peut étre considérée
comme telle que lorsque les inégalités sociales ct@s se réduisent, a niveau donné, y
compris dans des filieres et des cursus de « qualib et de « valeur ajoutée » différentes :
c'est-a-dire concrétement s'il y a réduction des igalités sociales d'accés aux différents

baccalauréats, puis aux différentes filieres de lreseignement supérieur.
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2. La démocratisation de I'acces au baccalauréat

Une démocratisation quantitative...

La démocratisation de l'acces a I'enseignement rieypédécoule directement de la
démocratisation de I'enseignement secondaire quilgéeu dans la deuxieme moitié du %R
siecle. Concernant la question de la démocratisatie l'acces au baccalauréat, les
nombreuses recherches convergent sur une des simmawa tirer des évolutions récentes.
Elles parlent toutes de « démocratisation quaméat, (« uniforme » ou « égalisatrice »),
c'est-a-dire d'un accroissement du nombre et/olag®oportion de bacheliers et cela dans

tous les milieux sociaux.

Cette évolution est d’abord le résultat d’'une vidopolitique. Le début des années 60
est en effet marqué par I'application de la loitBem qui porte la scolarisation obligatoire a
16 ans. Ceci pousse les éléves a poursuivre daamtars études apres I'enseignement
primaire et vient gonfler les effectifs de I'enseggnent secondaire général et technique, et par
la méme, la proportion de bacheliers. Cette évahugist renforcée par la loi Fouchet de 1963,
qui met fin a la dualité du systeme d’enseignenfiemtcais par la suppression des réseaux
« primaire » et «secondaire », puis a la fusiomméte du systeme d’enseignement
secondaire dans le « collége unique » avec laddiyHe 1975. La poursuite d’étude vers le
lycée se généralise. Les chiffres du ministére'@utation soulignent une augmentation de

la proportion de bacheliers dans une génératiayu(eil).

Merle (2002) distingue, depuis les années 60, phases dans I'accroissement de la
proportion de bacheliers. Apres avoir doublé eri®®0 et 1975, I'augmentation de la
proportion de bacheliers ralentit ensuite jusqul®85 ou elle se stabilise autour de 30%
d'une classe d'age. Aprés 1985, et jusqu’en 1995assiste a nouveau a une croissance
exceptionnelle, de la proportion de bacheliersegtiplus que doublée en dix ans ; c’est une
phase de « massification ». On passe sur cettedeéde 30% de bacheliers a 63 %. Cette
évolution est aussi le fruit de décisions politisugont la premiere est la création des

baccalauréats professionnels en 1985, qui voni passiettre aux éleves de I'enseignement
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professionnel de devenir des bacheliers. Les biactheprofessionnels ne représentent
cependant qu'autour de 10% des bacheliers en 1985c¢réation des baccalauréats
professionnels n’explique pas a elle seule toutie @igmentation. En effet, la proportion de
bacheliers généraux connait aussi un accroissempnttant puisqu’elle double sur la méme
période. La loi d’orientation de 1989 va, en effégalement favoriser cette croissance
puisqu’il est entre autre prévu dans cette loiftdiadre I'objectif de 80% d’une classe d’age
au niveau du baccalauréat en I'an 2000. Cette W®I@olitique de démocratisation par
I'ouverture s’est manifestée par un développemest dépenses d’éducation. Les dépenses
publiques d’éducation ont été multipliées par 7lauypériode 1975 a 2002 (DEP, 2003). En
découle, que ce dernier objectif n'est pas towtidatteint méme si depuis 1995, on assiste a
une derniere phase, ou la proportion de bachdierstabilise autour de 63% de bacheliers,

dont plus de la moitié sont des bacheliers généraux

Figure 1 : Proportion de bacheliers dans une génétian - évolutions 1970-2004

Proportion de Bacheliers dans une génération:
Evolutions 1960-2004
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Source : Repéres et Références Statistiques, B8, BEP-MEN et Merle 2002 (pour données 1960).

! DEP-MEN : Direction de I'Evaluation et de la Presfive (DEP) du Ministére de I'éducation nationade
I'enseignement supérieur et de la recherche (MEN).
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Ces évolutions, si elles traduisent une volontétinak, sont aussi le résultat de
conjonctures économiques favorables a l'accroiseemie la durée des études. En effet, la
croissance des années 70 a permis de développezdtissement a la fois public et privé en
éducation. Puis, la crise a partir de 1973 et laté® du chémage dans les années 80 ont
conduit les acteurs a davantage allonger la dueSeétudes pour retarder I'entrée sur le
marché du travail et se protéger du chémage (DellaBet Merle, 2000). Pour preuve, dans
les autres pays de I'OCDE un accroissement de taedde scolarisation et du taux de

scolarisation est constaté dans des degrés siesiliBlossfeld & Shavit, 1993)

Retenons que globalement, en raison de cet ensedwldacteurs politiques,
économiques et sociaux, la proportion de bachetieg® multipliée par 6 durant la derniére

moitié du 26™siécle, la phase la plus importante étant la ptiask985 & 1995.

...egalisatrice ...

De facon mécanique cette massification de I'ensgiggnt secondaire a également
permis de démocratiser de facon « égalisatricedipléme du baccalauréat. En effet, d’aprés
les chiffres de la DEP (DEP, 2003) les taux d’adtes catégories populaires au baccalauréat
- en partie car leur taux d'accés au baccalautédtl®aucoup plus faible - ont progressé plus
vite que ceux des catégories supérieures. lsrgt2i# d’'enfants d’ouvriers a accéder au
baccalauréat pour les générations des années e cija 41% pour les enfants de cadre.
Alors que pour les dernieres générations étudidéss(entre 1974 et 1978, donc au niveau du
baccalauréat a partir des alentours des années), l@82enfants d’ouvriers sont 46% a
atteindre ce niveau contre 89% pour les enfantsadiees. En s’intéressant davantage a la
période récente, c'est-a-dire la derniére phaseétel@ar Merle, de massification depuis 1985
a 1995, la comparaison des panels 1980 et 1988 DEP permet aussi de constater que par
rapport aux éleves entrés en sixieme en 1980, eetrgés en 1989 ont relativement plus de
chances d’accéder au baccalauréat général ou tegimee. De méme, les deux panels
permettent de constater une baisse des différeleceBances d’acces au baccalauréat général
et technologique entre enfants d’enseignants etivders. Si les enfants d’enseignants

avaient 16 fois plus de chances que les enfantsyd&rs dans le panel 1980, ce rapport est
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descendu a 12 (DEP, 2003). Ce rapport reste tégmlitaire mais beaucoup moins que pour

la génération précédente.

Cette démocratisation quantitative egalement appelénassification » amene donc
aussi une égalisation des chances d’accéder auawniviki baccalauréat en raison,
essentiellement d’'un « effet plafond ».

... et ségrégative

Cela dit, la démocratisation n’est pas totalemerglitative des lors que le systéme
d’enseignement se diversifie et qu'a niveau de daccéat atteint, les bacheliers se
différencient selon la série ou le type de baccaktuqu’ils ont obtenu, et a fortiori quand ils
n'offrent pas les mémes perspectives de poursdiésdes et/ou d’insertion sociale. En effet,
cette démocratisation « égalisatrice » du dipléroe bdccalauréat, cache des différences
d’acces aux différents types et aux différentegeséle baccalauréat, qu’on ne peut ignorer :
« L’accés au bac sans distinction de série, n’a gaspertinence parfaite étant donné la
hiérarchisation des séries générales, technologiget professionnelles (Merle, 2000, p.
17).

On peut dans un premier temps se poser la questiofaisant la distinction entre les
différents types de baccalauréat, voir si certaiesse sont pas « ouverts » davantage que
d’autres. On sait d’ores et déja que les baccadsitéchnologiques puis professionnels ont
été créés dans un contexte de développement deléaisation secondaire, sans doute dans le
but d’absorber en partie les nouveaux effectifseltondaire. Les chiffres du ministére (figure
2) permettent de constater que, pour la périodd98s a 1995, ce sont les baccalauréats
professionnels qui ont connu la croissance la mpgle. Etant donné que les baccalauréats
professionnels ont été créés en 1985, il est nompal leur proportion augmente plus
rapidement que les autres. Si globalement la ptigmode bacheliers a doublé sur la période,
c’est en partie di a la création des baccalaupgatsssionnels qui augmentent deux fois plus
vite. Si I'on considere les seuls bacheliers ganée technologiques, alors que les bacheliers
technologiques suivent la tendance générale, cele®macheliers généraux qui ont connus

'augmentation la moins rapide.
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Figure 2: Accroissement de la proportion de bachi&lrs dans une génération (multiplicateurs) -
évolution 1985-2005.

Ensemble

Bac technologique

Bac général

00 05 10 15 2,0 25 3,0 35 4,0 45

Source : Repéres et références statistiques, DER;NHdition 2005.

De méme, en faisant dans un premier temps unendisth entre le baccalauréat
général, technologique et professionnel, un constetirrent est celui de la composition

sociale particulierement typée de ces types deatmo@at

L'étude récente de Lemaire, (2003) confirme lesstats de Bloss et Erlich (2000Qa
majorité des baccalauréats technologiques sonpriemiers de leur famille a atteindre le
niveau du baccalauréat, on parle dailleurs de uveaux bacheliers'»et par voie de
conséquence de «nouveaux étudiaftslans la littérature. La majorité des parents des
bacheliers technologiques ont un niveau de diplérféxieur au baccalauréat, seulement un
sur dix a un diplome de I'enseignement supériglorsajue chez les bacheliers généraux ils
sont 1 sur 3. De fait, les bacheliers technologqgent 2 fois plus nombreux a étre d’origine
sociale modeste que les bacheliers généraux. @dartees sont confirmées par I'étude de
Sautory (2007). Ceci atteste du fait que la déntisatéon s’est opérée au niveau du
baccalauréat, mais met en évidence le caractémindtiis ou ségrégatif du type de

! Nouveaux lycéens et nouveaux bacheliers : lycésnbacheliers des classes populaires ou issus de la
démocratisation. On définit souvent cette catégooimme constituée d’éléves étant les premiers utefdenille

a accéder au niveau du baccalauréat (Dubet, 1991)

2 Nouveaux étudiants : idem pour les étudiantsaecks a I'enseignement supérieur (Erlich, 1998).
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baccalauréat. Les chiffres récents du ministéréedieication Nationale illustrent le caractére

typé des baccalauréats technologiques et profesd®o(graphique 3).

Figure 3 : Origine sociale des bacheliers, PCS p#éype de baccalauréat, %, 2004

100% 1
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Source : Repéres et références statistiques, DER;NHgIition 2005.

Les travaux de Mear et Merle, & partir des donmes’académie de Renrles
montraient dés 1992 que, pour la période 1986—-188fpintement a I'explosion du nombre
de bacheliers - dans tous les milieux sociaux st sfedifiée la structure sociale des filieres C
(scientifique, aujourd’hui S) et G (Technique ettigere, aujourd’hui STT). lls constatent,
notamment une « prolétarisation de la section @'est-a-dire qu'en méme temps que
'augmentation du nombre de bacheliers d'origingoylaire, I'orientation en G devient

également de plus en plus ouvriére. Dans le mémpdggel’analyse de la structure sociale de

! L'analyse porte sur 'académie de Renrem raison de I'absence de données nationaletasymestion »En
effet, Les statistiques du ministére ne donnentlpatétail de I'origine sociale des bacheliers gérie, nous
rencontrerons les mémes difficultés pour les éimigt des étudiants et de leur origine sociale, qiés I'on
voudra comparer les évolutions des CPGE (class&samtoires aux grandes écoles) aux autres filidoes
supérieur. Dans cette recherche, portant sur t&ef/publics de 'académie de Rennes, le taux issement
des bacheliers sur la période est du méme ordréaquegression nationale (+40%) ce qui peptévaloir d'un
certain aspect prospectif (Mear et Merle, 1992, p.34)
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la section C conduit & des résultats contradictoirelle se démocratise, tout en devenant
globalement plus bourgeoise, l'acces y est statisthent plus fréquent pour les enfants

d’ouvriers, mais parallelement I'accés plus impatrides milieux aisés s’affirme.

Si I'on souhaite comparer également les bachefiéreraux, dont on a vu que leur
proportion avait plus que doublé entre 1985 et 1@9%our laquelle les enfants de milieux
défavorisés avaient augmenté également sur ladegnme autre étude de Merle (2000),
toujours sur I'académie de Rennes, confirme lesltas énoncés plus haut pour la période
1986-90 et précise que la filiere S, sur la plugle période de 1985-1995, est restée fermée
aux catégories sociales les plus modestes. Sonteauent reste quasiment stable sur la
période alors que les autres bacs généraux s’duvégerement plus; les filieres au
recrutement le plus populaire, telles que la ®I&TT (anciennement G), ont eu tendance
qguant a elles a devenir de plus en plus populairesigmentation des éleves de milieux
populaires dans les séries est donc d’autant pipsrtante que la filiere était déja populaire.

Ce sont donc les séries les plus hautes dansnardhiée scolaire qui se sont le plus

ouvertes au mouvement de démocratisation. (Talleau

Tableau 1 : Evolution du recrutement social des sés de baccalauréat, académie de Rennes, 1985-1995.
(Merle, 2000, 2002)

1984-1985 1994-1995 Ecart
(en points)
Part d’'éléves d’origine populaire
Terminales S (anciennes C et D) 35.8 36.4 +0.6
L (anciennes A) 43.9 45.7 +1.8
ES (anciennes B) a7 48.8 +1.8
STI (anciennes F) 57.8 61.7 +3.9
STT (anciennes G) 58 66.2 +4.6
Professionnelles* 65.4 70.5 +5.1
Rapport de proportion pour les éléves
d’origine moyenne et supérieure
BAC S/BAC STT 1.5 1.7
BAC S /BAC PRO 1.9 2.2

Note: * pour les terminales professionnelles 'annéaldpart est I'année 1989-90 et non 1984-85.

Lecture: 'augmentation de la part d’éleves d’origine ptgire en terminale S est de 0.6 point alors ger'eBit
de 4.6 points en terminale STT. Les éléves d'oeiginciale populaire représentent 36.4% des éléweS et
66.2% des éléves de STT en 1994-95.

lls y avait 1.5 fois plus d’éléves d’origine soeiahoyenne et supérieure en S en qu'en STT en 198#yBen a
1.7 fois plus en 1994-95.

Source : Merle 2000, 2002.
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Tout se passe comme si les filieres les plus papsl&t les moins rentables avaient
essentiellement « absorbé » les effectifs des rmuxvebacheliers. En effet, la valeur
comparative de la série scientifique, n’est pasraahtrer des lors qu’on sait qu'un bachelier
scientifique a des probabilités bien plus grandéscogder aux filieres sélectives de
I'université (médecine, pharmacie), aux CPGEableau 2) et aux grandes écoles. Les
bacheliers S déclarent a 90% étre dans la filie@fgsgsouhaitaient apres le bac (Lemaire &
Leseur, 2005 — NI 05-15). De méme, le caractetistélides mathématiques - depuis qu’elles
ont pris le relai des humanités - a permis histemgent de sélectionner les futures élites de la
nation, a l'origine de la création des CPGE (Belbdp2003). Quant aux poursuites d’études et
de réussite des bacheliers technologiques danspkerisur, les résultats de Bloss et Erlich
(2000) ainsi que ceux de Lemaire (2003) démontmprd leurs perspectives sont bien
difféerentes de celles qu'offre un baccalauréat g@né&t, a fortiori, un baccalauréat

scientifique.

Pour la période encore plus récente, c'est-a-dd@&7-2004, l'analyse récente de

Sautory (2007) conclut & une stabilisation de taégation sociale des séries de baccalauréat.

Ces analyses invitent a conclure que dés que linatisn est possible dans un
systéme éducatif qui de fait divise ou sélectiote® individus, celle-ci semble se faire
toujours de facon inégalitaire et a faveur desr@sfde milieu favorisé. Duru-Bellat et Merle

(1997) parlent de « démocratisation utopique ».

Les processus mis en avant dans la littérature paarpréter ces inégalités sont
souvent les stratégies des familles de milieu $daisorisé ou de classe moyenne, dont la
caractéristique commune serait soit un « capitdtu@l » permettant une meilleure
connaissance du systeme éducatif, de ses enjedesdibertés qu’il permet en matiere de
choix, soit une facon d’agir « rationnelle » néefrgsdans I'optique de se placer dans la
hiérarchie sociale et au moins d'y préserver som.rél s’agit la d'une transformation du
capital culturel et dans un degré moindre éconoeniqGoux et Maurin, (1997) constatent
que si les inégalités sociales ne se réduisenegasds de la profession (capital @économique)
tendrait a diminuer alors que celui du niveau dplédne (capital culturel) tendrait a

augmenter- en « capital informationnel » et en apital stratégique ». Ceci conduit

! Classe Préparatoire aux Grandes Ecoles.
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irrémédiablement au maintien et/ou au renforcerdestinégalités sociales. Dans la littérature
anglo-saxonne, Lucas (2001) parle d’“EffectivelyiMained Inequality (EMI)” c’est-a-dire
du fait qu’une fois qu’un niveau d’étude se démbsea(par le mécanisme de démocratisation
égalisatrice), dans une analyse conditionnelleinégalités des chances d’atteindre ce niveau
sont remplacées par des inégalités des chancessd®pnement dans les filieres racks 3

les plus sélectives ou prestigieuses de ce niveau.

Ceci rend d’autant plus important I'enjeu de I'aisal de I'origine des choix scolaires
car il résulte de ces choix inégalitaires une geetigitimation des inégalités sociales d’acces

a I'enseignement, a I'enseignement supérieur pnigonséquence, au marché du travail.

Le constat fait par Merle du caractere de pluslas typé des séries de baccalauréat
I'améne donc a parler de « démocratisation ségkegatlLa démocratisation incontestable du
niveau du baccalauréat, cache donc encore deditéégpualitatives. Tout se passe comme Si
I'accés aux couches populaires au niveau du bag@éabest surtout attendu dans certaines
voies plutbt que d’autres. Sans aller jusqu'a djue la démocratisation n’a fait que faire
reculer les vieilles distinctions entre le systépnenaire, pour les couches populaires et le
systéme « secondaire - supérieure » pour les qaéd8ggnciales défavorisées dénoncées par
Baudelot et Establet (1971), on constate que l@madratisation » et I'unification du systeme
d’enseignement secondaire via le « college unigpeis la massification du « baccalauréat »
cache des distinctions entre « général — sciendfig pour les catégories favorisées et
« technique — professionnel » pour les catégoriéavdrisées. Qu'en sera-t-il de ces

présélections dans le supérieur ?

Le baccalauréat est le véritable passeport ponsdignement supérieur. En effet, les
bacheliers sont 88% a poursuivre des études supésie la quasi-totalité des bacheliers
généraux, la totalité des bacheliers S (Lemairee&dur, 2005), les bacheliers technologiques
sont quant a eux 8 sur 10 (Lemaire, 2003). On gent imaginer une augmentation des
effectifs de I'enseignement supérieur sur la mémeode, et aussi une augmentation des
enfants d'origine sociale populaire dans les diifés cursus de I'enseignement supérieur.
Connaissant le caractére ségrégatif de I'accésddtérents baccalauréats et les incidences
gue cela peut avoir sur les parcours des étudiantpeut se demander s'il s’agira la d'une
démocratisation quantitative ou ségrégative. L'esin des effectifs des bacheliers, aussi
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ségréguée soit-elle a-t-elle, permis une réductiom,maintien ou un renforcement des

inégalités de carrieres scolaires dans I'enseignesupérieur ?

3. Les « nouveaux bacheliers » : des « nouveaux étunlig » aux
parcours particuliers ?

On vient de voir que la démocratisation du baccakus’est faite au prix d’'une
ségrégation des séries de baccalauréat et, datcqu@ les « nouveaux bacheliers » ont eu
relativement accés a certaines séries de baccatapités qu'a d’autres (Merle 1992, 200 ;
Lemaire, 2003 ; Baillif, 2006 ; Sautory, 2007).

Cependant, la poursuite d’études supérieures queepd’accés au baccalauréat est
incontestable. L’examen de la croissance des é@fal# 'enseignement supérieur permet de
conclure que l'accés a I'enseignement supériewst smtement développé et massifié en
conségquence directe du développement de I'accearalauréat. Cette massification s’est-
elle accompagnée de réduction des inégalités sscibhcces aux différents types de cursus

envisageables avec un baccalauréat ?

Avant de parler des évolutions du supérieur, rappelrapidement la nature
particuliere de notre systéeme d’enseignement seynéeit la diversité qui le caractérise surtout

au niveau du premier cycle.

Diversités des premiers cycles universitaires

On peut principalement faire trois distinctions renies différentes filieres de

I'enseignement supérieur :

- Une premiére distinction se fait entre le systémevarsitaire et le systeme non
universitaire (classes supérieures des lycées elefaecrutant au niveau du
baccalauréat) : les CPGE et les $§8 trouvant dans les lycées et les premiers cycles

! Sections de technicien supérieur.
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universitaires (DEU&et aujourd’hui les parcours de licence depuigfarme LMD)
ainsi que les IUYse trouvant a l'université.

- Une seconde distinction se fait entre les formati@électives et non-sélectives.
Principalement distinguant les premiers cycles ensivaires des autres cursus aussi
bien le technique court que les formations plusitises » telles que les CPGE et les
écoles. La sélection a I'entrée des cycles unitarses de médecine et pharmacie se
fait quant a elle par un concours a lissue de rampere année. Les critéres de
sélection sont principalement académiques, nousrtens.

- La derniere distinction est celle qu’il peut y aventre les formations a vocation
professionnalisante et courte et les formationgigdes a vocation longue. Les STS et
IUT, a la base des filieres professionnelles caufBac + 2) permettant une insertion
directe sur le marché du travail, offrent aussi possibilité de poursuite d'études
d’autant plus fréquente depuis le développementldes licences professionnelles et
depuis la réforme LMD. Les CPGE, écoles et les mmmcycles universitaires,
offrent quant a eux trés peu de perspectives dliose professionnelle sans poursuite
d’études en second cycle ou en école. Cette distimest importante a considérer dés
lors que I'on souhaite envisager les choix édusatiéir I'enjeu n’est pas le méme en
termes de durée et d’investissement.

Evidemment, les perspectives de poursuite d’étetielinsertion sociale ne sont pas
les mémes dans les différentes filieres et parcoNmus reviendrons sur la distinction
« qualitative » et sur la rentabilité de ces défées filieres (Chap 1. Il.) pour saisir les enjeux

de la réelle démocratisation qualitative de seemdintes filieres.

Qu’en est t-il de I'évolution de ces différentdgefies ?

Ouverture de I'enseignement du supérieur ...

Les chiffres du ministere de I'éducation du ministede I'Education nationale
soulignent 'augmentation du nombre d’étudiantsuiefes années 60 et cela dans chacune
des filieres décrites préecédemment (Graphique 4s @ifférents taux d’accroissement

permettent ainsi d’envisager la démocratisatiomtjtaive qui a résulté de la massification

! Diplémes d’études universitaires générales.

2 Licence Master Doctorat. Harmonisation européedeg niveaux de sortie des diplémes d’enseignement
supérieur notamment a l'université aux niveaux Bagticence » ; Bac+5 « Master » et Bac+8 « Dottora

Le niveau Bac+2 étant a terme amené a disparblittee étude empirique se situe juste avant I'apgibe de la
réforme et/ou en période de transition de certaim@gersités (académie de Lyon en 2003-2004). Méirtieffet

de cette réforme sur les comportements des étgdiéedt pas notre objectif principal, nous constate qu’elle
aura une incidence chez certains choix d’étudiamttamment en termes de poursuite d’études.

% Instituts Universitaires de Technologie.
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du baccalauréat. On remarque deux périodes : atampres les années 80. Une premiere
phase d’explosion des effectifs étudiants entred1&61980, surtout a l'université, puis une

croissance plus rapide de 1980 a 2000 ou l'augriientdes effectifs du technique court

(DUT et surtout BTS) va s’ajouter a celui des difsainiversitaires. Enfin, on assiste depuis
2000 a une stabilisation des effectifs étudiant&pres 1985, on a noté la croissance
exceptionnelle des bacheliers tant généraux, oclenddogiques puis professionnels, et la
volonté ministérielle de conduire 80% d’une cladsgye au niveau du baccalauréat. Dans la
méme période, les filieres d’enseignement supéselgont diversifiées et professionnalisées
(Michaut, 2001) ; avec notamment la création et développement de filieres

« professionnelles » a l'université, principalement premier cycle, avec linstauration des

IUT (en 1966), DEUST et IUP. Les effectifs des Bidthit quant a eux exploser en résultat de
la création massive de STS dans les années 8(@HiGuz 5)

Notons que globalement les effectifs étudiants&é@tmultipliés par 7 sur la période
1960-2004. On passe en effet de 243 000 étudigmtésade 1 730 000 en 2004 (DEP-MEN,
2005).

Figure 4 : Effectifs de I'enseignement supérieur (ifliers) - évolution 1960-2004

Effectifs de I'enseignement supérieur (en milliers) -évolution
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O T B - T - T —~ T T 1
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Source : Repéres et références statistiques, adid®5 (DEP — MEN).
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Cette évolution profite a tous les milieux soci@exfacon « égalisatrice ». En effet,
d’apres une synthése de travaux récents de la BiEgepuis 1984 les chances d’acces a
I'enseignement supérieur ont été multipliées paglizs ont été multipliees par 3.5 pour les
enfants d'ouvriers ; et de fait, la proportion dams d’ouvriers dans l'enseignement
supérieur a été multipliée par 3 entre 1986 et 18%, 2003).

...principalement du technique court...

Mais pour parler de démocratisation égalisatriad’paverture du systeme éducatif, il
s'agit d’envisager dans quelle mesure I'enseignéraapérieur s’est ouvert et dans quelles
filieres ? Le calcul des coefficients multiplicatewes effectifs étudiants dans chaque type de
cursus d’enseignement supérieur pour la période0-2900 (Graphique 5) permet de
constater les différences de rapidité de l'augntemtapour chaque type de formation
supérieure, et par-la méme, leur différente ouversur la période. Les STS connaissent une
croissance de leurs effectifs 4 fois plus rapide lgureste de I'enseignement supérieur. Alors
que les effectifs étudiants sont multipliés paw la période, on I'a vu, ceux des STS sont
multipliés par 28. Les effectifs des CPGE évolugnant a eux 2 fois moins vite que
I'ensemble des étudiants.

Figure 5 : Accroissement des effectifs des différégs filieres du supérieur — 1960-2004 (multiplicatgs)
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Source : Repéres et références statistiques, adi005 (DEP — MEN)

Les différentes filieres d’enseignement supérieaiisa sont donc pas toutes ouvertes
de la méme facon ni avec la méme rapidité. Le dg@peiment spectaculaire des STS, et
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globalement de l'offre de filieres techniques cesrtet professionnelles fait écho au
développement des baccalauréats techniques etsgpimieels sur la méme période. Cette
croissance différenciée a modifié de fait la sttt de I'enseignement supérieur.
Principalement universitaire a 88.4% en 1970, Bagpsement technique court (IUT et STS)
ne représentant alors que 7% des étudiants, iliveesdie progressivement. Le poids du
technique court augmente pour atteindre 20% destéff étudiants en 2004 (Figure 6).

Figure 6 : Proportion d'étudiants dans les différenes filieres de I'enseignement supérieur - évolutinl970-

2004
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Source : Repére et références statistiques, éd2i@}s (DEP — MEN).

Les analyses de Vincens (1999) décrivent trés bien processus de
professionnalisation de I'enseignement supériearleidéveloppement de filieres courtes et
conduisant a ce qu'il appelle I'« enseignement gapé de masse » « la montée en
puissance de cet enseignement supérieur court daépéincipale novation nécessaire au
développement de I'enseignement supérieur de neasSence »p. 301.

De méme, l'université, dans le but d’élargir sofreofet son accueil, s’est mise a
développer de plus en plus les antennes délocslis&es antennes se caractérisent entre
autres par un afflux d’étudiants vivant pres de rmmsvelles antennes et souvent plus faibles
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scolairement et typés socialement que le public a@l#ennes principales. Les antennes
délocalisées s’étant ouvertes dans des villes paiges, rurales ou industrielles dont la
population est socialement moins favorisée que tengrandes villes universitaires. Les cas
de I'académie de Dijon et de I'antenne de Neverg(EBellat et al., 1994) ou du Creusot, en
partie créée dans un but de redynamiser I'act&it@nomique et sociale d’une zone sinistrée
par la crise de I'industrie sidérurgique et desanide charbon, et de 'académie de Bordeaux
avec I'antenne d’AgefFelouzis, 2001) accueillant un public plus viepkis ouvrier et plus
faible scolairement que les antennes principalestémoignent. De méme, ce recrutement
spécifiqgue peut également étre le résultat, a reayvee « stratégies » des étudiants qui ont
davantage de possibilités d’aller s’installer densentre principal. Ces antennes donc, tout
en favorisant 'accés a I'enseignement supérienéent cependant une université différente,
plus typée dont les filieres offertes sont pludredstes, les enseignants sont moins présents,
et n'y font pas de recherche ; créant, de fait, anee forme de « distinction qualitative »
dans le systeme d’enseignement supérieur. Sur iog, fe@louzis pose la question en ces
termes. « On peut ainsi voir la politique de création diaes délocalisés soit comme une
maniere de favorisée l'inscription de « nouveawdg&tnts », dans I'enseignement supérieur,
soit au contraire comme une maniére de les « matti@cart (...) sommes-nous en présence
d’'une démocratisation ou d’'une relégation univexisé ? » (p 55-56 op. cit.) Il y répond en
partie, a travers, entre autre, le constat, toutesses égales par ailleurs, de chances
supérieures d’abandon en DEUG, et donc de sonie diplome de I'enseignement supérieur,
dans les sites délocalisés.

Tout se passe donc comme si l'enseignement supédeumasse devenait un
enseignement supérieur difféerencié. Mais il sentplél a « fallu » développer des filieres
«courtes » ou des antennes délocalisées pour dgtisec I'enseignement supérieur.
L’enseignement supérieur s’est donc diversifié mauvrir dans des cursus différenciés aux
finalités et reussite bien distinctes de celles gomstituent l'université et les CPGE et les
écoles. C’est ce que les anglo-saxons appellemghnomene du maintien d’inégalités
maximales ou #aximally Maintained Inequality, cette théorie développée par Raftery et
Hout (1993) selon laquelle le niveau d’'inégalités @dances a I'école sera « maintenu a un

niveau maximal », afin d'assurer la (re)productiame élite.

En effet, les classes préparatoires, quant a edktent, en dépit de leur augmentation

d’effectifs, stables sur la période et représentribur de 5% des étudiants (figure 6). La
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proportion constante des étudiants de CPGE sugriade, déja constatée par Baudelot et al.
(2003), invite a se poser la question de la déntisataon interne aux CPGE. Puisqu’il s’agit

de filieres d'« élite », elles maintiennent leuoortion stable et augmentent donc moins vite
que les autres filieres, mais étant donné que pallption globale étudiante s’est modifiée en

devenant plus populaire, reste a savoir si les Ce®@Eonnu une évolution similaire.

Vu l'ouverture relativement plus importante degfiés techniques et professionnelles,
on peut s’attendre a ce que les « nouveaux étwdiase retrouvent essentiellement dans ces
filieres de I'enseignement supérieur. Les étudidasssis de la démocratisation, d’origine
populaire, et étant les premiers de leur familleceéder a I'enseignement supérieur sont-ils

surreprésentés dans I'enseignement technique 2ourt

Les chiffres de la DEP (figure 7) permettent d’a&b@nder la composition sociale des

différentes formations d’enseignement supérielggtcaractere relativement typé.

Figure 7 : Origine sociale des étudiants des pringales filieres de I'enseignement supérieur (%) 2004
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Source : Repére et références statistiques, éd2i@s (DEP — MEN).

On constate aujourd’hui, comme c’est le cas posr déries de baccalauréat, le
caractere typé des filieres d’enseignement supérigigraphique 7, permet de constater 3

groupes de filieres d’enseignement supérieur :
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- Les CPGE ainsi que les filieres « sélectives » ’'deiersité (Médecine et
Pharmacie). Elles accueillent majoritairement degargs d’origine sociale
favorisée et relativement peu d’enfants d’origiroziale défavorisée. Elles se
caractérisent a la fois par leur forte sélectiagadémique et le fait qu’elles
engagent a des études longues.

- A l'opposé les STS et dans un degré moindre les Igli accueillent
majoritairement des enfants d’origine sociale défeée et relativement peu
d’enfants d’origine sociale favorisée. Leur cargstiue premiére étant d’étre des
filieres professionalisantes, elles permettent dome insertion sur le marché du
travail seulement aprés 2 ans d’études supérieueepoursuite d’étude n’étant
pas systématique, il s’agit donc de filieres «tmmp. Elles s’adressent
théoriquement plutdt a des bacheliers techniqupsoftssionnels, ce qui explique
sans doute leur recrutement populaire.

- Le dernier groupe constitue essentiellement leerd$ universitaires, non
sélectives et conduisant a des études plus ou nhoiggies : 3 ans minimum
depuis le LMD. Elles se caractérisent par un reongint social mixte. On peut
cependant voir que selon la discipline, les filkeoaiversitaires sont plus ou moins
typées socialement : économie et lettres sembks®zamixtes socialement alors
gue droit et sciences semblent plus bourgeoises.filieres AES et sciences
humaines accueillent quant a elles un public plogufaire et/ou de bacheliers
technologiques (Bldss et Erlich, 2000 ; Michaut)20

Les analyses factorielles réalisées par Sautory7(20llustrent également ces

tendances.

Si ce graphique ne fait pas apparaitre les écdléS8E2, Euriat et Thélot (1995)
constataient que le recrutement des quatre GHussppestigieuses et définies par les auteurs
comme I'élite scolaire (polytechnique, ENA, ENS, E)eest 3 fois plus favorisée que celui
des CPGE, lesquelles CPGE sont quant a elles & $lus favorisée que I'ensemble des
jeunes de 20-24ans. Les écoles d'ingénieurs eeauBE se situant a un niveau de
recrutement intermédiaire. Nous pouvons globalernensidérer 3 groupes en assimilant les
écoles, et les tres grandes écoles au groupe d&E.CBonsidérant ainsi les filieres
d’enseignement supérieur suivantes : le techniquetcles filieres universitaires, les filieres

d’élite (CPGE, écoles, ainsi que médecine et Phagha

L’analyse précédente de I'ouverture difféerenciéd’etamen du caractere typé des
filieres d’enseignement supérieur poussent doncrarec que la démocratisation de

'enseignement supérieur s’est surtout faite par développement des filieres

! Grandes Ecoles.
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professionnalisantes, ce qui dans un systeme dggresaent supérieur diversifié, ne serait
pas synonyme de démocratisation qualitative. Awdmtconclure a une démocratisation
ségrégative des filieres d’enseignement supérieegnvient d’analyser I'évolution de leur

composition sociale sur la période de massification

Qu’en était-il avant le mouvement de massificatolEn dépit de ce caractére typé
aujourd’hui, peut-on dire que l'accés a ces difiées filieres s’est démocratisé et que la

situation est moins ségréguée ?

... et tendance a un durcissement de la sélectioriadedes filieres les plus élitistes

Les données du ministere sont lacunaires concettuaigine sociale des étudiants.

Elle n'apparait, de fagcon détaillée pour I'ensentdds filieres du supérieur (y compris dans
les lycées, c'est-a-dire CPGE et BTS), que depugetonde moitié des années 1990. Or |l
s’agit aussi de la période de post-massificatidsque I'on constate depuis 1996 une stabilité
des effectifs de bacheliers et d’étudiants. Lehesthes qui se sont donc intéressées a la
question de la démocratisation de I'enseignemeperseur ont di trouver des données
susceptibles de répondre de fagon partielle a cpttstion : de facon académique (Merle,
1996), ou principalement sur I'accés a certaingsyge filieres plutbt que d’autres comme les
filieres d’ « élites » en particulier, ou les CP@Euriat et Thélot, 1995 ; Baudelot et al.,
2003 ; Albouy & Wanecq, 2003).

Les principales conclusions de cet ensemble deerelcs vont dans le sens d’'une

ouverture de I'enseignement supérieur de faconégége et/ou a une accentuation de ce

caractére ségrégué du recrutement des étudiants.

Si Euriat et Thélot (1995) concluent a une démdaaton qualitative de
I'enseignement supérieur ; ils concluent aussi dunsissement du recrutement populaire des
GE. Globalement ils considérent la démocratisatjoalitative de I'enseignement supérieur
car ils constatent un acces a I'enseignement supémoins inégalitaire aujourd’hui, lequel
acces se faisant principalement dés STS Certes, les auteurs concluent a juste titre que
pour la plupart d’entre eux, ils accedent a unauivde qualification gu’ils n’atteignaient pas

dans les générations précédentes, mais étant ddanéérarchisation des filieres de
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I'enseignement supérieur, la valeur constatée ddéitie sur le marché du travail, et les
poursuites d’études qu’il permet on peut cependaster sceptique quant aux réelles
ameéliorations des conditions d’insertion socials dgpldomés de cette génération par rapport
aux générations précédentes. Les résultats de ter(2003) confirment, quant a eux, la
tendance a I'absorption principale des « nouveachéliers », en particulier technologiques,
par les STS « Ce sont les STS, qui presque a elles seuleqeomntis le développement tres
important de leur acces a l'enseignement supérelp. 36) A l'opposeé les GE, et
notamment les 4 écoles les plus prestigieusesnisgdint selon Euriat et Thélot en 1995
I' « élite scolaire », connaissent une évolutiorifédéente. En comparant I'évolution du
recrutement des GE a celui de l'université, ilsstatent une proportion stable des milieux
populaires a l'université sur trente ans, alors cptée proportion diminue dans les GE (méme
si, il faut le rappeler c’est aussi le cas dansopulation totale). lls concluent finalement a un
durcissement de l'ouverture sociale de ces filieddglite : « Ecoles prestigieuses et
universités ne recrutaient pas dans les mémesuxjlimais c’est aujourd’hui encore plus
vrai : le recrutement de ces grandes écoles étgita trente ans 2 a 3 fois moins populaire

que celui de l'université ; aujourd’hui, il I'est® 6 fois moins £p.10).

Il est vrai qu’apres les ST8université, notamment aussi en se professionnalisant et
par la création des DUT, s’est sensiblement ouvsoi@alement dans I'ensemble de ses
premiers cycles a I'exception de médecine et dendae. Ces deux filieres, se caractérisent
cependant par une sélection plus « formelle » @arohcours et l@aumerus claususgeés la
deuxieme année et par des études longues et lddfidtn effet, la sélection dans les autres
filieres universitaires ne se fait pas a I'entrégis en cours de formation, il suffit d’en
consulter les taux de reussite et aussi les délsucprincipalement I'enseignement, la
fonction publique, les carrieres juridiques ou éoirisertion se détermine par un concours
(Vincens, 1999). Quoi qu'il en soit, la sélectieste présente chez les étudiants surtout depuis
la massification (Felouzis, 1997), mais elle n’'eas formalisée a I'entrée et tout bachelier
peut s’y inscrire en premiére année. Evidemmentacactére « non-sélectif » & I'entrée a pu
intensifier 'ouverture de l'université par des piab qui au départ n'y sont pas destinés et/ou
la choisissent par défaut. L'exemple de la fili&eS décrit par Bloss et Erlich (2000), ceux
des bacheliers technologiques (Lemaire, 2003) efegpsionnels (Beaud, 2001, 2005) a
I'université en témoignent. Cet acces de plus es pbpulaire a l'université n'est cependant

pas général a toutes les filieres : les filieresSAdEE Sciences Humaines semblent étre celles
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accueillant le plus de bacheliers technologiquetcfE& Bloss, 2000) et de fait d’origine
populaire (Michaut, 2001).

Quoigu’il en soit, si les filieres courtes et l'uarsité semblent s’étre davantage

ouvertes socialement, ce n’est pas le cas des @P@&s Ecoles

Cependant, I'étude d’Euriat et Thélot, ne prenaitcempte que les écoles les plus
prestigieuses. Une recherche plus récente (AlboWyanecq, 2003) porte sur 'ensemble de
des GE et compare leur accés al®°gycles universitaires et I'évolution du recrutemen
depuis 1940. Leur analyse montre que pour les GB& Bihstar d’Euriat et Thélot les TGE
(Tres Grandes Ecoles) ont eu un recrutement scaoiedtant ce qui se caractérise en termes de
chances relativésen un resserrement de la sélection soci@lencernantles Ecoles de
Commerce et de Gestion (EGC)e constat est similaire ; une étude de la DEPGhsquer
et Herault, 2001) ; décrit le caractére typé deSSE@ec plus de 50% d’enfants de cadres et
professions intellectuelles supérieures et conqlug « aucune évolution n’est vraiment
perceptible depuis 1980, les écarts [entre les gesusociaux] se maintiennentDe méme
Vincens (1999) conclut au maintien sur le marchérduail de la raretéles diplémés des

écoles.

Quant auxCPGE, elles constituent a la fois un premier cycle @oaiduement sélectif
et généraliste et a la fois la voie royale d’acaes écoles, GE et TGE dont le recrutement
social a été maintenu constant et plus sélectif.aQmu que leur recrutement en 2004 est
encore trés typé socialement et trés favorisé peigdus de la moitié de leurs étudiants sont
enfants de cadres (figure 7). Qu'en a-t-il été’éeolution de leur recrutement sur la période
et comparé aux autres filiere€Rplique-t-il aussi le durcissement du recrutensadial des
GE ? Les études de Merle (1996, 2000), sur la gérid85-1995 semblent étre les seules
études tentant de comparer I'évolution du recrutegnsecial de I'ensemble des filiéres du
supérieur y compris les CPGE pour les premiersesycFaute de données nationales
disponibles, les résultats ne sont pas généradisahl niveau national, mais la tendance est a

une évolution « différenciée » des différente®féds du supérieur et en particulier des filieres

! Les odds ratio, ou rapport logistique, ou rapptErtchances ont souvent été l'indicateur permetlantaire
'analyse de la démocratisation de I'enseignembstpermettent de comparer les rapports de chadtas
groupe social par rapport a un autre d’accéder aivgau de formation ou a un dipléme a différentmmeat
puisqu’il permet de corriger le biais lié a I'effde I'évolution de la structure de la populatiom Buméme
période.
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dites « fermées » constituées principalement pesiptemiers cycles des CPGE. En efet

I'ouverture sociale de l'université a été imporggres IUT se stabilisent et les CPGE apres
s’étre ouvertes de 1985 a 1990, ont connu de 1999% un recrutement de moins en moins
ouvert, tout comme les écoles d’ingénieurs. Il tmndonc a un modeéle de démocratisation
différenciée, une stabilité moyenne du recrutenseial dans une période d’ouverture des
universités « non-sélectives ». Sur la période pacente 1995-2002, il semblerait que la

situation ne « s’aggrave » pas (Baudelot et aD320

Tout se passe donc comme si I'annonce de I'objdetsf 80% d’'une classe d’age au
baccalauréat, ainsi que l'allongement incontestahleniveau de scolarité ait eu comme
conséquence un recrutement socialement plus typdildes fermées de I'enseignement
supérieur ; lesquels recrutements étant en amaaniséquence de celui de I'acces a certaines
série de baccalauréat, on I'a vu. Les recherchaamicsur la question parlent de stratégie de
replis vers les filieres fermées (CPGE, écolesgdimieurs et de commerce, et méme dans
certains cas les IUT) dans un but de distinction ragport aux filieres universitaires qui
perdent de leur valeur par leur « non-sélectivit€’suverture du systéme éducatif semble
donc avoir donné plus d’enjeu aux inégalités dexcfDuru-Bellat et Merle 1997, Goux et
Maurin 1997, Merle 2000, Albouy et Waneq , 2003sGtratégies peuvent aussi se mettre en
place en amont de I'entrée dans le supérieur,’@acds aux séries de baccalauréat les plus
rentables dans I'enseignement supérieur (Baillf0&), puisque, il s’agit principalement

d’'une « démocratisation ségrégative » qui a accgmpéexplosion des effectifs bacheliers.

Reste a vérifier si les stratégies sont seulemelfdscdes familles et des lycéens ou
eégalement celles des institutions de formation sepee. Autrement dit, si cet acces
socialement différencié est le fruit de la seulled®dn académique — nous savons que la
réussite est corrélée a l'origine sociale, mailigi’'ne I'est quasiment plus au niveau du
lycée — de la sélection a valeur comparable dedidats par I'institution, ou de l'auto-
sélection socialement marquée par des candidatyatiur scolaire comparable. Nous
tenterons d’apporter quelques éléments de rép@nses questions dans la derniere partie de

ce chapitre.

Avant cela, aprés avoir constaté des inégalitéscd®a I'enseignement supérieur qui
demeurent constantes ou s'accentuent méme, end#gl@itdémocratisation quantitative qu’a

connu le pays, il est nécessaire de présentersigrag d’enseignement supérieur francais
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dans sa diversité. L’examen des différences dadfié et/ou de rendement des différentes
filieres qui le constituent permet de mieux cidlenjeu de I'analyse des inégalités d’acces a

I'enseignement supérieur en termes d’égalités dasaes.

Quoi gu'il en soit, les politigues actuelles decdimmination positive a I'entrée des
filieres les plus sélectives socialement sont spmiattiques des inégalités d’acceés constatées

tout au long de ce chapitre.
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lI. Diversité du systeme d’enseignement supérieur : glie
« rentabilité » pour les différents cursus ?

Si la recherche sur la démocratisation porte ugréhtparticulier a I'acces, a un niveau
d’enseignement donné, a différentes séries ouddigualitativement différentes, c’est que
cette diversité n’est pas sans conséguence engeateneéussite, de parcours scolaire ou de
débouchés auxquelles elles conduisent ou en teemerdabilité sur le marché du travail.
Concretement, quelle est la réelle difféerence el@secursus d’enseignement supérieur en
termes d'efficacité interne et d’efficacité extefheC’est ce que nous nous proposons

d’explorer brievement a travers cette section.

1. Diversité et dualité du systéme d’enseignement sup&ur francais

Comme nous l'avons vu, le systéme d’enseignemegrérgur francais se caractérise
par une grande diversité, ce qui en fait sa pddiitd par rapport aux autres systémes
d’enseignement supérieur européens par exempléaddal1999). En effet, hormis la
distinction entre formations techniques et profasselles et les cursus universitaires comme
c’est le cas en Allemagne ou aux Pays-Bas, nomdpags européens n’ont pas une structure
de I'enseignement supérieur aussi diversifié guiFeamce, et souvent n'ont que l'université
comme c’est le cas en lItalie, en Suéde ou en Nerdeg distinction supplémentaire, pour
'enseignement supérieur a vocation longue, erdgseuniversités, d’'une part, et la filiere
classe préparatoires et grandes écoles, d’auttegsarune spécificité francaise. Il en est de
méme pour le caractére non sélectif de I'univerdité ce fait, coexiste un systeme ouvert

avec un systeme fermé d’enseignement supérieur.

Or, avec la massification de I'enseignement supéri€université a, on I'a vu,
absorbé une partie des nouveaux étudiants toutéagissant par une démarche de
professionnalisation de ses filieres, par la cogaties IUT, puis des IUP et des licences
professionnelles (Vincens, 1999). En son sein, deem les filieres générales, a vocation

longue, conduisant théoriquement a Il'administratidlenseignement, la recherche, la

magistrature et des postes de cadres et ingénienrsffet, la professionnalisation a atteint
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tous les niveaux et la création des écoles d’irméni universitaires et autres DESS puis
Masters, donne en théorie des diplomes équivalanteux des écoles de commerce et
d’'ingénieurs. Les évolutions de l'université, fagela démocratisation, I'ont conduite a

devenir de plus en plus polyvalente et, de falibrener & concurrence du technique court, des
techniciens et a concurrence des grandes écolesadess commerciaux et de l'industrie. Sa
vocation premiere a former des enseignants, deslugs et des médecins n’est aujourd’hui
plus la méme. Cette diversification entraine done dualité, voire une pluralité des voies

d’acces aux différents types de métiers. Si devardidecin ou avocat est exclusivement le
résultat d'un passage par l'université, devenirreasbmmercial peut théoriquement étre le
résultat de divers parcours possibles dans leérdiifs cursus et institutions qui caractérisent

I'enseignement supérieur.

A un moment, ou la massification de I'enseignenseqérieur conduit les jeunes a se
distinguer qualitativement les uns des autres jgar diplomes dont le niveau de sortie se
banalise (Duru-Bellat, 2006), et ou seule l'unitérest théoriquement non sélective, les
enjeux du choix de la bonne filiere et du parcdarplus efficace et le plus rentable pour
« signaler » sur le marché du travail son avantagaparatif, sont patents. Les titres des
grands quotidiens et hebdomadaires n’ayant cesseladser les filieres efficaces, les
dipldmes donnant du traviilde dresser des palmarés des universités et slpsSsaratoires.

La question de la distinction qualitative des fiie de I'enseignement supérieur ne se pose
plus. De méme, la question de I'information forraedt informelle pour faire le bon choix
devient un des enjeux les plus importants du paierientation entre le secondaire et le
supérieur. Si la question de la distinction qualitades différents cursus et filieres est une
evidence, il convient d’en examiner dans le dd&sl conséquences en termes d’efficacité
interne (chances de réussite dans différents cucsnspétences et valeur ajoutée acquise) et
en termes d’efficacité externe, c'est-a-dire deatslité sur le marché du travail a niveau de
sortie donné. Car, s'’il est vrai que sortir de $eignement supérieur a bac+5, vaut mieux que
de sortir a Bac+2, qu’en est-il de la valeur deesitdifférents de niveaux bac+5 ? A-t-on plus

de chances de trouver un emploi, et un emploi rmadsé, avec un master de gestion ou un

! Citons notamment, pour le sélectionner au hasardNouvel observateur », qui semble consacreruméro
spécial chaque année a la rentabilité des filidlmsseignement supérieuk Les dipldmes qui donnent du
travail, les filieres gagnantes, les métiers de diernles salaires a 'embauche.. (un titre de mars 2007) et
«Spécial universités : les dipldmes qui assurergmploi »(en juin 2007).
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diplome d’école de commerce ? De méme, dans queds tde cursus un éléeve donné a-t-il

plus de chance d’obtenir son dipldme sans redoufdeis se réorienter ou sans abandonner ?

C'est I'examen de l'efficacité interne, puis exierndes filieres d’enseignement
supérieur, a travers une revue succincte des esiffifficiels sur le sujet que nous nous
proposons de faire dans cette section afin d’egeisdes enjeux de la démocratisation
qualitative de I'enseignement supérieur. Nous nétepdons pas faire une analyse
economique du rendement des filiéres ici, ce grais€objet d'une these et qui n’'est pas

I'objet de celle-ci.

2. Enjeux de I'entrée dans les différents cursus d’eesgnement
supérieur : une rentabilité inégale ?

Inégalité de sélection et de réussites des prenmigcies (efficacité interne)

On a vu dans la premiere section de ce chapitrgp(te 1-1-3) que l'accés aux
filieres sélectives académiquement, a savoir |1eS,HIUT et les CPGE est surtout di a des
phénomenes d’auto-sélection plus qu'a des phén@ndeeréelle sélection a l'entrée. La
sélection a l'université n’étant pas formellememdtaurée, elle est différée par la réussite.
Ceci constitue une des premiéres différences déedréormations d’enseignement supérieur,
puisque pour les filieres sélectives, la probabilie réeussite, d’abandon est différente de celle
observée dans les universités. L’enjeu d’intégrecursus sélectif se mesure donc plus sur les

probabilités d’en sortir diplomé et rapidement dipE.

Les chiffres de la DEP montrent clairement lesédéhces de réussite en premier
cycle d’enseignement supérieur (Lemaire, 2000)rérmiune cohorte de bacheliers de 1996

suivis dans I'enseignement supérieur :

Moins de 4 bacheliers généraux sur 10 franchidserdp du DEUG en 2 ans, et cette
proportion tombe a moins de 3 sur 10 chez les liackheen retard et a 7 sur 100 chez les
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bacheliers technologiques. Parmi les autres, gast@aent donc la situation majoritaire y
compris pour les bacheliers généraux, plus d'urstest toujours en DEUG et de fait
redoublent dans I'enseignement supérieur, ce gestrpas sans conséquence en terme de
co(t, et qui retarde leur entrée sur le marché&alail. Les autres se sont soit réorientés dans
des filieres de «technique court » ou ont arrégdtudes sans diplome de I'enseignement

supérieur.

Pour les inscrits en IUT, plus de 6 sur 10 sontodigs en 2 ans, plus de 7 chez les
bacheliers généraux et plus de la moitié parmiblesheliers technologiques. Les taux de
réussite en 2 ans pour les inscrits en BTS sonnéme ordre, avec, en outre, un taux de
réussite de prés de 50% chez les bacheliers prafiesds, ce qui est supérieur au taux de

réussite en 2 ans des bacheliers généraux a Ihsitge

Ces taux de réussite au dipldbme de bac+2 en 2 amrent bien les différences
d’efficacité interne des différentes formations. Exét, passé la sélection, ou I' « auto —

sélection » a I'entrée, I'enjeu d’intégrer unediik plutbt qu’'une autre, sur la réussite est clair.

Concernant les CPGE, une autre étude de Lemait@l)20e fait pas apparaitre
clairement la réussite au bout de 2 ans, mais#at que plus de 9 sur 10 sont toujours en
prépa (dans le méme établissement) 'année suiedrmjee, 3 ans apres la formation, plus de
8 étudiants de prépa HEC ou scientifique sur 10itBgré une école. De méme, il ressort
globalement de cette étude une satisfaction trgmrtante chez ces étudiants par rapport a

leur formation.

Inégalités des débouchés et de la qualité de I'misa professionnelle (efficacité

externe)

Cette difféerence d'efficacité interne constatée reentes différentes filieres
d’enseignement supérieur se conjugue, de facto, taux de poursuite d’étude et d’abandon
différent. Si les CPGE sont, dans la quasi-totaléé cas, en situation de poursuite d’étude 3
ans apres le baccalauréat (Lemaire, 2001), la iteages entrants en DEUG, on I'a vu, sont
toujours en DEUG, ou ont abandonné leurs étudetrimypes sans qualification.

Evidemment apres cette sélection, les diplomésEe®et a fortiori de licence, poursuivent
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leurs études pour les 2 tiers dans un Master (anefment DEA/DESS) mais c’est moins le
cas apres 23 ans (Fabre et Frydel, 2007). Or,s/talex de réussite au DEUG et en Licence
en 2 et 3 ans on peut imaginer que ces étudiaptes«agés » représentent une part non

négligeable d'étudiants.

Ce qui montre déja bien les différences d’effica@htre les filieres d’enseignement
supérieur a vocation longue. D’autant plus queckscaux seconds cycles est a nouveau

qualitativement différent en terme d’insertion gsgionnelle.

Au niveau de l'efficacité externe et de la qualie I'insertion professionnelle, les
travaux du @ReQ" (CEREQ 2005) s'intéressent surtout aux sortants du systéseatif ; il
est donc assez difficile de comparer I'efficacikéeene des filieres de Bac+2, pour ceux qui
poursuivent des études apres. C’est ce qu’a tentaik une étude sur 'efficacité des CPGE
menée a IRebu (Adangnikou et Paul, 2004b). En effet, chez desigs dipldbmés d’école
d’'ingénieur issus des différents types de cursudate+r2 a savoir BTS/ DUT/ CPGE et
DEUG des différences ressortent en termes de eglairtre les diplomeés ingénieurs issus de

prépas et ceux issus d'autres formations bac +2.

Mais bien évidemment, on entre plus fréquemmerécehe d’ingénieur en sortant de
classes préparatoires; dans cette étudks «premiers cycles universitaires qui ne
représentent que 7 % des effectifs en écoles tomsti37,6 % des effectifs de I'ensemble des
formations bac+2. La part des STS s'éleve a 26de%sformations bac+2 au niveau national
alors que leurs éleves ne constituent pas plus dé 8es effectifs d'écoles. Les DUT
représentent 20 % des formations bac+2 au nivedional et leurs éléves constituent 11 %
des effectifs d'écoles. Enfin, les CPGE qui repriese 57,6 % des effectifs d'écoles ne

constituent que 14,2 % des effectifs de I'enseddsddormations bac+2 (p. 5).

On constate notamment que les BTS et DUT constituercontingent d’entrant en
école d’ingénieur plus important que les DEUG, at mroportion, ils ont finalement
davantage ou au moins autant de chances d’intageeécole d’ingénieur que les DEUG. Ce
qui montre que, si ces formations ont des vocatmmstes, pour les bons étudiants, elles

peuvent conduire a des études longues et pres@geu

! Centre d’études et de recherches sur les I'engplieis qualifications.
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Au terme de ces constats illustratifs, force estalestater I'enjeu des différences de

parcours, en termes de réussite, de poursuite d#gtiet d’insertion professionnelle.
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lll. Au coeur des inégalités de parcours, les inégalitde choix
d’orientation

La description de I'évolution du systéme d’ensergaet supérieur et de son efficacité
qui a précédeé fait apparaitre clairement deux etsstoutre les grandes évolutions et

transformations du secondaire et du supérieur @amsnquante derniéres années :

- Le maintien d’inégalités sociales de parcours getsiles générations
en dépit des transformations des systemes de famadde nouvelles
distinctions se matérialisant au sein de niveau fdamations
démocratiseés.

- Les disparités et les finalités différentes guiste entre les différentes
instances de formation supérieure.

Ces deux constats en font apparaitre un troisiames celui de I'enjeu en terme de

mobilité sociale des inégalités sociales de pasg;@i@joutant aux inégalités de réussite.

En effet, l'ampleur de ces inégalités peut reled’ek inégalités des possibles », au
sens de Maurin, c'est-a-dire d’opportunités. On sai effet que les enfants de milieu
populaire réussissent moins bien que ceux d’origo@ale favorisée, en particulier en raison
d’'un cumul années apres années de difficultés lesugnfants de milieu populaire constatées
des I'entrée au primaire (Duru-Bellat, 2002). Ce fgit que les enfants d’origine sociale
défavorisée se présentent a chaque palier d’otientaavec moins d’atouts que leurs
homologues d’origine sociale favorisée. Mais, fegalités de parcours peuvent aussi relever,
a possibilités équivalentes, d'inégalités de siactpar les conseils d’orientation, et les
instances, a chaque palier (Duru-Bellat et Min§@87). Enfin & possibilités équivalentes, les
inégalités de parcours reléevent aussi souventrdgmiités de choix et d'aspirations de la part
des éléves et/ou de leur famille, nous le verrosaers cette section. Ce phénomeéne de
choix relativement moins « ambitieux », a posdisli données, est l'auto-sélection : les
familles renoncent d’elles-mémes a demander lessvecolaires les plus élevées dans la
hiérarchie des formations. Cette auto-sélectiongesint a elle davantage le fait d’éléves
moyens ou faibles et touche trés peu les éléveslganveau est élevé (Duru-Bellat, Jarousse
et Mingat, 1993).
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Un dernier facteur pouvant étre a l'origine desgalid#és de «choix » est aussi
l'inégalité de I'offre d’éducation, qu'’il s’agissé’offre d’options au college ou de celle de

formation supérieure dans un bassin d’offre donné.

L'objet de cette section est de faire état de Bemsle des travaux ayant traité
d'inégalités de « choix » a chaque palier d’oritinta (5™ ™ et seconde puis a I'entrée
dans I'enseignement supérieur), pouvant expligeemhintien des inégalités de carriere
scolaire en dépit de la démocratisation quantgafchapitre 1. 1). En effet, une des pistes
explicatives a la non-démocratisation qualitatieenitre systeme d’enseignement avancées
par les recherches est celle de la mise en placgtrakeégie de « distinction » par les choix
d’options, d’établissements et de filieres parféesilles les plus favorisées et informées dans
un systeme qui se démocratise (Goux et Maurin 199uru-Bellat et Merle 1997 ; entre

autres)

Le caractére cumulatif des inégalités d’orientagbrde choix a pour I'enseignement
secondaire a été démontré des les années 1990-Belat, Jarousse et Mingat, 1993).
Tentons, par le biais d'une revue synthétique déttirature de faire I'état des lieux des
inégalités de choix d’études sur 'ensemble detdasité, du moins de I'entrée au college a la

fin des études supérieures.

1. Inégalités de choix dans le secondaire

Pour soutenir la these selon laquelle les inégatigéchoix sont plus importantes dans
un systeme démocratisé quantitativement (Pros6 1@ux et Maurin, 1997) et surtout trés
diversifié d’'un point de vue horizontal (c'est-aeda un niveau donné), il suffit de regarder
'ampleur des inégalités de « choix » de langued’attions au sein du college unique. Les
travaux de la DEP montrent notamment les inégasitésales de choix de I'option allemand
ou latin et leurs conséquences en termes de centdexscolarisation. (Caille, 1996 ; Cibois,
1996).

Ensuite, les difféerents paliers d’orientation dadessecondaire ont été analysés,
principalement par les chercheurs dedbu et ont mis au jour des inégalités, sociales en

particulier, de carriere scolaire, relevant pounrm partie d’'inégalité d’orientation. Ces
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inégalités d'orientation étant quant a elles powitid dues a l'auto-sélection des familles
d’origine sociale défavorisée. Les demandes moimbiteeuses des familles les plus
modestes, n'étant pas «revues a la hausse » datne systeme d’orientation, basé
principalement sur les voeux des famiijesont ainsi entérinés. Ce constat a été fait f@ur
palier de fin de gne (Duru-Bellat et Mingat, 1988) supprimé depuisjsrauquel se substitue
le palier de fin de troisiéme dont le fonctionnemest similairé. Les chercheurs montraient
gu’a ce palier d’'orientation les inégalités de ghmésent autant que celles de réussite scolaire.
Donc en d’autres termes, la moitié des inégali®gdrcours a ce palier sont dues a des

phénomenes d’auto-sélection de la part des élésas de familles modestes.

D’autres études de la DEP, portant sur le Paned E3&lus récemment sur le panel
1995, montrent aussi ces diversités de demandeiciédn a la fin du collége : les milieux
cadres et enseignants demandant de maniére syispéema¢nt plus fréquente, a résultats
identiques, le passage en seconde générale ebtegiyue (DEP, 2003 ; Grelet, 2005)

Le fait que, dans le mécanisme d’orientation ce sbies « choix » des familles qui
sont avant tout pris en considération (puisqu’ils B sont pas revus a la hausse quand cela
est nécessaire), rend les inégalités sociales danit plus légitimes. En effet, les « golts »
et « préférences », de chacun, méme s'ils cacheas Istratégies des uns et I'absence de
stratégie des autres, sont respectés, alors qu’iéentrainent pas les mémes avantages et
perspectives. C’est la que lintérét de comprendrdes facteurs a l'origine des choix

inégaux prend toute son ampleur ; il s’agit de I'oet principal de cette thése.

Au total, il semblerait globalement qu’a ce stagdalscolarité les inégalités de choix
et d’orientation expliquent un tiers des inégaldéscarrieres scolaires entre enfants de cadres
et enfant d’ouvriers (Duru-Bellat, Jarousse et Ming993)Jesquelles différences sociales de
choix sont d’autant plus importantes que les él&oed moyens et moyens faibles ; quand ils

sont bons, les inégalités sociales d’auto-sélesmm moins marquées.

! Pour plus d'informations sur le palier d’orientatien fin de cinquieéme puis d&€™3voir Esquieu et Bertrand,
1996, « L'orientation des éléves au sein de I'egrs&inent secondaire depuis vingt ansewvue Education et
Formation numéro 48, pp 57-70. )

2 En 1991, le palier de fin d€" a été déplacé en fin d&™S; mais il s’agit toujours & ce moment l1a du palier
d’orientation proposant la plus grosse distinctonsein du systéme éducatif puisqu’apres les élgveientent

et sont orientés vers les voies générales et tgabsiou professionnelles.
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Ce constat n'est pas une spécificité francais€etée importance des inégalités de
trajectoire tenant spécifiquement aux choix scesir— de l'ordre de la moitié — est
régulierement avérée dans la sociologie europé€cingar exemple pour la suede Erikson et
Jonsson, 2000, pour la Grande-Bretagne, Kerckltadfieleman et Manlove, 1997). De plus,
avec I'expansion des scolarités dans un systemeajaomplexifie, les inégalités afférentes a
I'orientation sont appelées a prendre de plus emspd’'importance» (Duru-Bellat et Van
Zanten, 2006 ; p.51).

Aprés ce palier déterminant, puisque c'est la qeefat la distinction entre
enseignement professionnel et enseignement généralytre choix va alors différencier les
non seélectionnés (et auto-sélectionnés) se troweam 'enseignement général, en classe de
seconde. Il s’agit pour les éléves de « choisiewr Isérie de baccalauréat, dont on sait

I'incidence en termes de parcours dans I'enseigneswérieur (Baillif, 2006).

Différentes études laissent apparaitre des inégasibciales de choix de la série de
baccalauréat (Jarousse et Labopin, 1999 ; Le Raktardrier, 2004). Encore une fois, on se
rend compte que si des inégalités de réussiterélifééent les éléves et les divisent en diverses
filieres, les inégalités sociales de choix sembtprant a elles d’autant plus importantes que
I'on monte dans I'échelle scolaire. Si au colldgs,choix d’options des familles entrainent de
meilleurs contextes d’enseignement (classes elistaiments proposant les langues et options
choisies), au lycée, les choix d’options (latintrerautres, qui n'a pas de rapport particulier
avec la filiere scientifique) toujours socialemardrqués sont propices a I'acces aux séries de
baccalauréat les plus rentables a I'entrée dansdignement supérieur et notamment la série
scientifique. De méme, les éléves de milieux papesdamaintiennent moins que les autres
leur vceeu provisoire pour la filiere S a lissue donseil de classe du second trimestre
(Jarousse et Labopin, 1999). Quant a la demandeutation en premiere S elle est aussi
systématiqguement moins élevée de la part des endi@fdvorisés et cela toutes choses égales
par ailleurs (Le Bastard-Landrier, 2004).

Au lycée, il n’y a plus, a niveau scolaire en détliannée égal, de différences de
réussite en fonction de I'origine sociale, I'esgsadndes différences sont donc des différences
de choix d’option puis de série de baccalauréatjelles prédéterminent de plus en plus les
poursuites d’études. (Duru-Bellat, 2002)
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Les différences sexuées que nous n'‘avons pas egeotgiées jusque-la constituent
aussi des inégalités de choix importantes dansdenslaire : dans I'ensemble des travaux sur
inégalités de choix que nous avons cités ici, ymeificité des choix des filles est aussi
constatée. Si elles ne s’auto-sélectionnent pdsnérde en seconde générale elles le font
ensuite a I'égard de la filiere S et nous le vesramssi pour I'enseignement supérieur a
I'égard des filieres les plus sélectives ou « fezsné (Duru-Bellat et al., 1993, Jarousse et
Labopin 1999, Lemaire et Caille, 2002 ; Lemair®20Ananian et al. 2005 Cependant,
c'est l'auto-sélection a l'entrée en premiere S geaimble plus avoir une incidence sur
I'orientation post-bac qu’une nouvelle auto-sélattiors de I'orientation post-bac. (Baudelot
et Establet 1992, Duru-Bellat et al., 1993, MeB6ab).

De méme, des choix différenciés et des aspiratemien I'origine migratoire des
familles immigrées et de leurs enfants sont coéstet souvent a I'encontre des choix parfois

« attendus » socialement (Zeroulou 1985, BrinbaQ@22Brinbaum et Kieffer, 2005).

2. Inégalités de choix a I'entrée et dans le supérieur

Acces différenciés aux différents types de cursus...

A l'entrée dans l'enseignement supérieur, peu diamhes en France se sont
intéressées aux inégalités de choix. Evidemment,irégalités de choix qui ont précédé
durant 'enseignement secondaire prédéterminenidoes les choix des étudiants (Lemaire
et Leseur, 2005), mélant ainsi les différenceshiex¢ a des différences de possibles. Certes,
il est aujourd’hui, plus fréquent d’accéder aux EP&vec un baccalauréat scientifique, mais a
série de baccalauréat identique les données réceata DEP ainsi que les travaux pionniers
de I'REDU permettent de constater des différences de coerperit de bacheliers a I'entrée
dans le supérieur et méme a baccalauréat idenfiQueu-Mingat 1979, 1988, Lemaire,
2004). Les facteurs déterminant le plus l'orietatpost-baccalauréat est effectivement le
baccalauréat obtenu, puis les résultats a celul*ehsemble des études sur la question le
démontre (Duru-Bellat et Mingat, 1988 ; Berthel@®89 ; Lemaire, 2004, 2005). Mais

d’autres parametres viennent nuancer cette tendane&itocratique » déja portée a mal par
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I'ampleur de la sélection et de I'auto-sélectiona@mont, qui sont a nouveau I'age, le sexe et
I'origine sociale. Tout se passe comme si les ilt@gade choix se poursuivent et se
cumulent, méme pour les « rescapés de la sélestida I'auto-sélection ». Un bachelier S, a
I'hneure a encore, d’aprés les données du panel, 1885fois moins de chances d’'aller en
CPGE quand il est de milieu populaire que quarestiide milieu supérieur (Lemaire, 2004).

S’agit-il de sélection ou d’auto-sélection ?

... Sélection ou auto-sélection ?

A l'instar de Merle (Merle ; 1996a), sur la basel@eomparaison des répartitions des
aspirations d’éleves de terminale de différenteégirees sociales a aller dans les différentes
filieres de I'enseignement supérieur et la proportile ceux y ayant effectivement acces, on
peut se faire une idée du poids de la sélectiomggoort a I'auto-sélection. En effet, I'acces
en CPGE étant le résultat d’'une sélection sur waee lihéoriguement académique, pour
vérifier que les inégalités d’acces citées plust lsant le reflet d’'une demande typée - dont
nous verrons les raisons ensuite - a résultats &onet non d’'une sélection, apres une
demande déja typée socialement, encore défavoeabietleves de milieu défavorisé, une
comparaison des répartitions de la demande etdeds$ selon le milieu social, peut permettre

d’envisager 'ampleur de la sélection et de I'asébectior.

Les données dont nous disposons pour cette thegaeaous présenterons en détail
(chapitre 4), permettent de comparer les propastiealon le milieu social, des aspirations de
futurs bacheliers a celles de leur accés réel apapérieur. Plus en détail, les données du
Panel 95 de le DEP, ainsi qu'une enquéte «jeunesms laquelle les éleves du Panel
donnent, entre autre leurs aspirations a demanmeIClPGE, peuvent étre comparées a leur
accés dont on connait, a partir d'un autre panet maur 'année 2002 le caractere typé
socialement par I'étude de Lemaire (2004).

! Méme si ces comparaisons ne départagent pas tHgoe précise la part de la sélection et de I'adiection
elles permettent d’en voir I'ampleur surtout a paite la comparaison de rapport multiplicatifs egistiques
entre des groupes sociaux et des populations ¢radss> de la méme facgon.
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Tableau 2 : Sélection socialement marquée en CPGlacheliers 2002, S, a I'heure.

Population : Bacheliers S (2002) a I'heure ou eanae.
Milieu Milieu Ensemble Comparaison| Comparaison | Comparaison
favorisé | défavorisé additive multiplicative | logistique (odds ratio) :
(différence en (ratio favorisé / (favo CPGE/favo pas
points) défavorisé) CPGE) / (defCPGE/def pas
CPGE)
Acces 39,6 19,1 - 20,5 2,1 2,8
CPGE)

Le « milieu supérieur » regroupe les chefs d’emisep les cadres et les professions libérales; aims les enseignants ; le milieu populaire regeoigs
employés et les ouvriers.

Source: Lemaire (2004) - Données panel de bacheliers2200

Tableau 3 : Auto-sélection socialement marquée erRGE, bacheliers 2002, S, a I'heure.

Population : Terminales S (2002) a I'heure (soumatllon des futurs bacheliers).

Milieu Milieu Ensemble Comparaison| Comparaison | Comparaison
favorisé | défavorisé additive multiplicative | logistique (odds ratio) :
(différence en (ratio favorisé / (favo CPGE/favo pas
points) défavorisé) CPGE) / (defCPGE/def
pas CPGE)
Souhaite | 29.94 15.26 23.25 14.8 2 2.3
faire une
CPGE

Le « milieu supérieur » regroupe les chefs d'emisep les cadres et les professions libérales; gims les enseignants ; le milieu populaire regeolgs
employés et les ouvriers.

Source: Nos calculs. Données panel 1995 de la DEP, etequgeunes », 2002.

La lecture simultanée des tableaux 2 et 3 permat,dde maniere imparfaite, de
constater que si les bacheliers S a I'heure dempiopulaire ont 2.1 fois moins de chances
d’étre en CPGE que ceux de milieux supérieursdls sussi 2 fois moins nombreux a en
faire la demande. Au final, le rapport de chan@nd’sager une CPGE est légerement moins
élevé que celui d'y étre effectivement admis, cé wgut dire que la demande semble
légérement moins typée que l'accés. Ce derniert peirmet d’apporter 2 nuances. 1/ Méme
si la demande semble moins typée que l'accesadits’en fait d’'une aspiration et d’'une
intention de demande et non d’'une demande effedeefait, il est possible qu’'une auto-
sélection se soit manifestée entre l'intention dmande et la demande réelle. Quoi qu'il en
soit, 2/ I'importance de I'auto-sélection (oddsioat 2.3, tableau 3), au niveau d’'une simple
intention d’en faire la demande, est cependantzagsiche de celle de 'accés véritable en
CPGE (odds ratio = 2.8, tableau 2) pour conclure lgyphénomeéne d’auto-sélection semble

majoritaire dans I'explication de I'accés socialetngifférencié.

Il s’agirait donc plutét, pour I'acces en CPGE, mBusélection qui, apres une auto-
sélection socialement marquée aurait tendance axiesit des demandes différentes, de la
méme maniere que cela a été constaté de facompeitisente et avec les données adéquates

et longitudinales pour les paliers d’orientationéaieurs. C’est en tout cas ce que semblent
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démontrer les conclusions du rapport du CNE sumiversité (CNE - 2004%ur I'acces et la
sélection en CPGE, entre autres en parlant deisaebde leur sélectivité ainsi que celle de

’ensemble des filieres « fermées » de Bac+2.

Cet ensemble de travaux montre combien la questiodes choix d’études et en
filigrane celle des aspirations des éléves et deutefamille est primordiale pour
comprendre les inégalités de carrieres scolaire®’autant plus que, les aspirations jouent
non seulement sur les choix d’études mais aussiasuéussite des éleves ; le lien entre

aspirations et réussite ayant été mis en évideais ld littérature anglo-saxonne.

Reste donc a se poser la question de l'origineadpsations scolaires et des facteurs
pris en considération par les éleves pour qu’actaratiques et passés scolaires équivalents
iIs ne fassent pas les mémes choix par rapport fdieéxes les plus académiguement
sélectives ? La nature du systeme d’enseignemegndrisur avec, certes des logiques
disciplinaires permettant cependant des recouvresnaimsi que la dualité entre les filieres
« ouvertes » et « fermées » pour des formations das disciplines identiques, rend possible
des inégalités de choix et de logiques de choixt(igeot, 1989). Mais pourquoi constate-t-on
cette auto-sélection typée de facon récurrente®itdl de différences culturelles, de
difféerences d’aspirations professionnelles (impdigude ce fait une rationalité de I'individu
effectuant son choix sans faire explicitement uoixientable en matiere d’efficacité interne
et externe de la filiere), de différences d’infotioas, d’offre et de moyens économiques ?
Nous allons voir comment les modeéles théoriquespentis d’interpréter ces phénomeénes

ainsi que leurs limites intrinséques.

Avant cela, il est important de terminer brievemeotre état des lieux des inégalités
de choix et de leur cumul progressif par les inégmlde parcours d’étudiants dans le

supérieur mis en exergue par quelques travaux.

Les inégalités de choix se poursuivent dans le siqé

L’enseignement supérieur étant tres diversifié,ntfée dans différents cursus
(Université et CPGE versus le technique court) gége pas la méme durée, et les mémes

orientations, réorientations, abandons.
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Cependant, en DEUG, les études traitant des abandontrent toujours qu’ils sont

aussi socialement typés, a caractéristiques seslagmparables (hotamment Felouzis, 2001).

De méme, certaines études se sont intéresséedia@audarientation suivant et a la
poursuite d’études apres un bac+2. Avant le LMRdé&quation du niveau de sortie des
filieres technologiques courtes avec celui des CREBEuU DEUG, faisait qu’on pouvait
envisager les poursuites d’études aprés chacumesiélieres. Il est par exemple possible,
pour des bons éléeves de tous ces cursus, d’intégeeeécole d’ingénieur, ou du moins d’en
tenter I'acces. La réussite en école d’'ingénieasspe cette sélection et/ou auto sélection
n'étant pas empreinte des cursus antérieurs (AdemgrDuru-Bellat et Kieffer, 2003).

Les quelques recherches s’étant intéressées aitayite d’études apres un bac+2, et
principalement aprés une filiere de technique c@ifiS ou DUT), montrent qu’il y a encore
des biais sociaux qui jouent sur la poursuite diétuDans le contexte socio-économique
actuel de difficultés d’insertion professionneltede chdémage, la tendance est a la poursuite
d’études de plus en plus frequente et cela, mémes dps filieres professionnelles que sont

les BTS et les DUT, a finalité courte.

En effet, les poursuites d'études passent de 25%sam BTS et de 38% aprés un
DUT en 1984 a respectivement 39% et 63% en 1998s Bht surtout lieu a I'université en
2" et 3™ cycles ainsi qu’en écoles de commerce et d'inggni@ahuzac et Plassard, 1997 ;
Gendron, 2000). Or ces poursuites, si elles somiukeen plus fréquentes le sont aussi quasi
systématiquement plus souvent chez les étudiantgyutie sociale favorisée, et cela « toutes
choses égales par ailleurs » (Cahuzac et Plad8d).

Toutes ces inégalités de choix témoignent de laportance dans les inégalités aussi
bien sociales, ethniques ou sexuées de parcoulairssoet par voie de conséquences de
mobilité sociale. En effet, nous avons vu que lgddches et niveaux de sortie du systeme
éducatif joue de maniére significative sur I'ingamt professionnelle et le salaire, méme si
nous savons gu'’ils expliqguent qu’'une partie de daifon et de la mobilité sociale (Duru-
Bellat 2002, 2006). Apres ce constat, du caraceasentiel des difféerences de choix et
d’aspiration sur les parcours, il reste donc amaveur les interprétations théoriques qui ont

été faites de ces différences dans le chapitrastiiv
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Conclusion du chapitre 1

La démocratisation du primaire puis du secondaifaiaqu’on est passé d’un systeme
dual d’enseignement constitué de filieres étanete<critiquée, pour cela, dans les années 70
comme ayant été responsable de la reproductionndgmlités sociales (Baudelot et Establet,
1971) - a un systéeme unique (Merle, 2002), donsdkection n’est plus monétaire mais
théoriguement « méritocratique »Aujourd’hui, la démocratisation de l'acces au
baccalauréat et a 'enseignement supérieur et diaant I'élévation du niveau de formation
semble toujours cacher, par la diversité des ojoséries, et filieres, des inégalités
(sociales) d’acceés a des cursus différenciés. Laabéatisation du baccalauréat a surtout
conduit a développer parallelement a I'enseignenpeafessionnel, une « filiere » technique
constituée des baccalauréats techniques et desaBb®& de la filiere traditionnelle générale
et, a fortiori, scientifique suivie de CPGE et ©kes ». Au terme de cette analyse, nous
pouvons dire que la démocratisation qui ne s’egefgue par I'allongement du niveau de
scolarité via la massification n'a pas réduit leggalités sociales a niveau scolaire donné.
Elles demeurent cachées de fagon plus subtilesdpar différenciations scolaires et des
orientations différentes. En effet, les « exceptioscandinaves qui ont réduit leurs inégalités
sociales a I'école, ont des systemes moins diffé&sret aussi, c’est un autre point, ont réduit
les inégalités dans leur société en général (EnksbJonsson, 2000 ; Duru-Bellat, 2002).
la distinction explicite et financiére du siéclermier, semble aujourd’hui se substituer en
France un systeme ou se méle a la méritocratiedistenction basée sur les choix inégaux,
légitimant en partie les inégalités sociales, puisgésultant théoriquement des godts et des

possibilités de chacun.

A la fin de ce chapitre, méme si le premier ensentd facteurs jouant sur la
demande d’éducation est constitué des « caraciguiss scolaires » intégrant quant a elles
les inégalités de réussites et aussi (et surto@d Mdifférentes séries et options
prédéterminantes, force est de constater que [&reinces de choix sont typés socialement,
sexuellement et culturellement. Les éleves d'agigisociale défavorisée choisissent
fatalement, a résultats équivalents, les optiogsges, filieres les moins « rentables ». Est-ce
par golt ? Par (absence de) stratégie ? Que nosendliles différentes théories sur cette

guestion des inégalités de choix ? Leur cause lEst@ujours extérieure a I'école et aux
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différentes « expériences scolaires » ? Dans lapittes 2 et 3, nous tenterons de répondre a

ces questions.
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CHAPITRE 2. L APPORT DES THEORIES SOCIOLOGIQUES A
LA COMPREHENSION DES INEGALITES
D’ ASPIRATIONS ET DE CHOIX SCOLAIRES ET
LEURS LIMITES .

Le chapitre 1 nous a permis de décrire le contdates lequel nous situerons notre
travail empirique, lequel sera en partie au serdieda compréhension des inégalités et de la
persistance des inégalités en éducation en dépit piditiques de démocratisation et
d’ouverture dans les pays occidentaux. En effetplestat fait dans le chapitre 1 montre que
les inégalités sociales d’acces a I'enseignemephagiarticulier aux niveaux les plus élevés
(certaines séries de baccalauréat, puis certailitga®g d’enseignement supérieur) perdurent
(Selz et Vallet, 2006 ; Baillif, 2006). Ces inégédi sociales a partir de I'enseignement
secondaire se constituent, en plus d’inégalitésalescde réussite, des les plus bas niveaux
d’enseignement, d’inégalités de choix d’études. iBégalités de choix se cumulent a chaque
palier d’orientation. Si bien qu'au final, les irsigés de choix ou d’aspiratiohsexpliquent
entre un tiers et la moitié des inégalités édueatiDuru-Bellat, 2002). Face a de tels
constats, récurrents depuis les années 60, écaesneissociologues se sont penchés sur la
guestion de l'origine des choix d’études et desraspns scolaires et arrivent a des modeles
divergeant. Si la sociologie a longtemps été adééarministe, cette perspective perd de son
poids et, a l'instar des économistes, on met adjbur davantage I'accent sur I'acteur et ses

stratégies.

! Nous définissons dans ce travail les aspiratiandgs choix scolaires et les projets d’avenirééses dans le
systéme scolaire.
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En effet, les travaux sociologiques portant surakgsrations se sont surtout en France
situés dans le cadre de la sociologie de I'éduchtien particulier dans celui des modéles de
Bourdieu et surtout de Boudon. Ces deux modelesitsent chacun a l'opposé de la
distinction classique de la sociologie entre hoéiset individualisme. En effet, on oppose
classiquement a la sociologie holiste Durkheimieoglée de Weber puis a l'individualisme
méthodologique dont I'un des fervents défenseur&rance est Raymond Boudon, oppose,
dans le champ de I'éducation en particulier a BiBourdieu. La distinction qui est la leur, ou
du moins ce qu’on en retient, est celle qui estliguer les régularités sociales et culturelles
observées par les poids des structures socialeseloil de la somme de comportements
d’'individus « rationnels ». En matiére d’aspiragorscolaires et professionnelles, les
différences sociales en particulier, mais aussuées et culturelles évoquées précédemment
peuvent a la fois s'interpréter par les deux maddious évoquerons donc dans un premier
temps ces deux modeéles en en illustrant par dan&e concrets les cas d’application des
deux points de vue. L’interprétation quasi systéguat des mémes phénomenes par les deux
modeles révele a la fois leur faiblesse mais dassipertinence et leur complémentarité. Ne
sachant pas trancher entre ce qui — a l'instamdguéstion de la primauté de la poule et de
'ceuf — de la structure structurante ou de l'agtiéga de comportements rationnels
individuels explique les régularités observées,sntitons les enseignements des modeéles

présentés a l'interprétation des phénomenes olservé

Les processus décrits dans ces deux modeles sbes rii’enseignement pour qui veut
essayer d’interpréter les faits, tout comme d’autravaux notamment dans le champ de la
psychologie sociale que nous évoquerons a la fioedehapitre. Si chacun de ces processus
permettent d’interpréter des phénomenes se sitaanhiveau de I'éléve, nous serons,
cependant contraints de constater que les variaioetextuelles et inhérentes au contexte
scolaire en particulier ont été tres peu mises \8deace pour expliquer les inégalités de

choix ; or, elles peuvent aussi étre envisagéesvars le prisme de ces modeles théoriques.

! En effet, en sociologie en France, hormis desatra\ethnographiques de Chombart de Lawe, peu dauixase
sont intéressés aux origines des aspirations mitéds par les psychologues. C’est en sociologjikéducation
que cette notion est importante, on parle d’aspinatscolaires et professionnelles s’apparentamk cioix
d’'orientation ou demande d'éducation (Brinbaum, 2Q0esquels choix scolaires pouvant étre a liaegdes
inégalités de parcours. C'est ce dont il s'agitdesite these.
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|. L’explication du poids de I'origine sociale

Les inégalités sociales de parcours décrites danbdpitre | et plus particulierement
les inégalités de choix d’orientation se cumulamt &égalités sociales de réussite et leur
persistance dans les niveaux les plus élevés dtensgs d’enseignement (lycée et
enseignement supérieur), en dépit de son « oueestusont la conséquence de deux

phénomenes conjoints :

- la nature diversifiée du systeme éducatif a cesanix dans un ensemble de séries de

baccalauréat et de type de cursus d’enseignemp@tisur hiérarchisés.

- Le principe de « libre choix » des familles et é&sves qui régit le systeme a chaque
palier d’orientation ou a chaque moment clé — car $ans conséquence sur le reste de

la scolarité - tels que les choix d’options.

De fait, et nous l'avons clairement décrit, au-di¢& inégalités sociales précoces de
réussite au primaire et au college, dont ce tramabt pas I'objet,« des inégalités de
« demande » se manifestent, a réussite comparalidkaque fois qu'un choix est a faire, si
bien que les inégalités sociales ne s’estompentapas le temps mais se cumulent. Au total
plus on s’éléve dans la scolarité, plus les indgalsociales de réussite s’effacent devant les
inégalités d’orientation. (...) De plus, avec I'exgén des scolarités dans un systeme qui se
complexifie, les inégalités afférentes a I'orierdatsont appelées a prendre de plus en plus

d’'importance.» (Duru-Bellat et Van Zanten, 2006) p. 51.

Face au constat d'inégalités de choix scolairedeeparcours et d’acces a certains
niveaux ou a certaines filieres a l'intérieur des ceveaux, la sociologie de I'éducation a
produit des modéles théoriques interprétatifs. @d ses modéles théoriques que nous nous
proposons de décrire ici en essayant de pointempletinence et leur complémentarité plutét
que leurs différences ; enfin nous évoquerons learences et leurs inadéquations avec

certains constats empiriques, qui en conséquengert@ettent en cause.
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1. Bourdieu : le poids des structures sociales et déabitus

Dans la lignée classique de la sociologie qui, depurkheim cherche a expliquer le
poids de la structure sur les conduites des inds/it sur les valeurs menant a ces conduites,
I'origine des aspirations en général et des aspirat scolaires et professionnelles en
particulier, est considérée, surtout dans la sogiel américaine comme le résultat de
processus normatifs et d’interactions au sein dugg social de référence (Hyman, 1953). La
mise en évidence d’inégalités sociales d’aspiratiecplaires y est faite des 1953 (Sewel et
al., 1953). En France, des constats similairesrapagnent les constats d’inégalités sociales
de réussite. En effet, des inégalités socialespitasons scolaires et de choix d’orientation
ont été mises & jour empiriquement dans I'enquétéIED?. Girard et Bastide, dés 1963
constatent que les différences d'orientation s@@sl aux aspirations des parents et a leurs
visions de I'avenir &€n réalité, les différences d’orientation prises pes éleves appartenant
aux divers milieux, a réussite scolaire équivalestent fonction des désirs des parents, de
leur niveau d’aspiration, ou de I'idée gu’ils senfode I'avenir de leurs enfants.p. 443 ;
lesquelles étant typées socialement.es visées des familles reproduisent en quelque &or

stratification sociale» p. 443.

Dans le cadre de la théorie de la Reproduction,rdBeu et Passeron qui tentent
d’expliquer les parcours différenciés, voir lesgations quasi-systématiques des enfants de
milieux populaires a I'école, accorderont une plagel’interprétation des inégalités
d’aspirations scolaires et professionnelles. Eretefbn retiendra de la démonstration
empirique faite sur les étudiants dans les Hésitserrtout I'explication des inégalités sociales
de réussite scolaire par I'« héritage culturel ifécent selon les classes sociales. Celui-ci
étant selon les classes sociales plus ou moinsceop la réussite car plus ou moins proche
des normes d’excellence scolaires (Bourdieu et dPaiss 1964, 1970). De fait I'école
« indifférente aux différences » - nous reviendrsuas cette représentation de I'école — traite
de facon égale des éléves inégaux et les « metéclkec. Mais les inégalités de réussite
scolaire sont aussi générées par des meécanisraesdiéx dispositions » des individus envers

I'école.

! INED, Population et enseignement, 1970, Paris, .PCHite étude fut une des premiéres études de grand
ampleur sur la réussite des éléves et qui révésaliction sociale a I'école dés le primaire. Eiégnontra des
inégalités de réussites et aussi de choix scolbfieaux désirs des familles (Girard et Bastid®§3)
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En effet, I'« Habitus Hde classe, hérité au méme titre que le capitali@l) dicte aux
individus leurs actions de facon inconsciente jowsaumr leurs godts, leurs valeurs et leurs
représentations d’avenir. L’habitus est évidemnstnicturé socialement, de fait, la culture
sociale de référence, via I'habitus, tel une matde conduite, joue sur leurs godts, leurs
préférences et donc sur les aspirations scolaires familles et des éléves, leurs
représentations de I'école et de I'aveniLes attitudes des membres des différentes classes
sociales, parents ou enfants, et tout particuliegetrles attitudes a I'égard de I'école, de la
culture scolaire et de I'avenir proposé par lesdds sont pour une grande part I'expression
du systeme de valeurs implicites ou expliciteslgjaloivent a leur appartenance sociale. »
(Bourdieu, 1966, p.330Le fait qu’il résulte de la socialisation primaie¢ son caractere
« durable $ rend la sociologie de Bourdieu de fait assez déteste, du moins & cette

épogue la.

De méme, toujours via I'habitus, plus qu’une forimatdes préférences structurées par
la culture de classe, telle que les goUts, legasmis scolaires et les projets d’avenir seraient
également une intériorisation de la réalité obyecet donc des possibles (Bourdieu, 1966,
1974) . Tout se passe comme si de fagon intuiesetleves ou leurs familles ajustaient leurs
attentes en fonction de ce que leur condition au tdasse sociale leur permeksi les
membres des classes populaires et moyennes prexieeméalité pour leurs désirs », c’est
que en ce domaine comme ailleurs, les aspiratidieseexigences sont définies dans leur
forme et leur contenu par les conditions objectigeas excluent le souhait de I'impossible.
Dire, a propos des études classiques dans un lgaée&xemple « ce n'est pas pour nous »
c’est dire (...) a la fois une impossibilité et utendlit. (Bourdieu, 1966, p331). Cette idée de
lintériorisation implicite des possibles ou « calité du probable » sera de fait, 1E™2
mécanisme par lequel se constituent les inégaliégarcours scolaires puisqu’il constituera
en plus des préférences culturelles, des aspigtiifférentes qui viendront au moment de
I'orientation s’ajouter aux inégalités de réusst@mme l'ont montré, au préalable, les

constats empiriques de Girard et Bastide.

! Habitus : P. Bourdieu nomme I'habitus, systémeadeurs implicites, imposées et profondément iotésées
trés tot par la socialisation familiale dans leienilsocial d’origine.

2 |l définira plus précisément ce concept par latesdiomme un <ystéme de dispositions durables et
transposables, structures structurées prédispoaéesctionner comme structures structurantes, ezedire en
tant que principes générateurs et organisateurprdgiques et de représentationgBourdieu, 1980).
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L'individu, I'éleve, I'étudiant fait donc des choen fonction d’ambitions elles-mémes
relatives a des modeéles sociaux qui sont familes®n entourage et a son milieu social de
référence. De fait, les projets des étudiantsweslambitions sont également relatives a une
mobilité sociale escomptée, mais chez Bourdietaderf inconscienteet relative a la place
qui est la leur dans I'échelle sociale. Sur ce fainus verrons que l'interprétation faite par
Bourdieu se rapproche de celle de Boudon (1973) développera cependant justement en
réaction et en rejet du caractére « déterministes théories de I'héritage culturel et de
I'hnabitus. Ce qui sera implicite, inconscient otusturé par un habitus et de fait déterminé
chez Bourdieu, sera chez Boudon (1973) le résdltat choix conscient, rationnel et méme

stratégique.

Finalement on retiendra surtout chez Bourdieu les mcessus a l'origine des
actions différenciées socialisation, habitus et/ou représentations sesi@dar le concept de
représentation sociale en est trés proche) toupartualité dans la recherche en éducation
pour interpréter des phénomeénes se situant égalematela de la stricte différence de classe
sociale. Les difféerences garcons [filles ou plusemdment entre population d’origine
migratoire différente sont sans doute, pour paetigsultat de ces processus.

Nous adresserons une critique majeure a la théerie Reproduction, qui de notre
point de vue en constitue la limite essentiellestle fait que le systeme d’enseignement y
soit considéré comme neutre, puisque traitant tegsséléves de facon « égale ». C’est
essentiellement ce que Bourdieu et Passeron regmbch I'école : «l'indifférence aux
différences », les différences se constituant émidede I'écoleC’est la seule prise en
compte du milieu social et essentiellement familiadans l'analyse des processus
conduisant aux inégalités sociales de réussite qneus considérons comme une limite
essentielle.La réalité concrete des situations de scolarisaéist, en conséquence, assez
éloignée de la vision abstraite du systéme d’enseignt dépeinte dans les Héritiers et la

Reproduction.

! L'habitus permet aux agents, sans que ceux-cém'diesoin d'entreprendre une réflexion « tactigue
consciente, de répondre immédiatement et sans mééfléchir, aux événements auxquels ils font faxans le
sens pratique, (1980) il insiste, dans une critideda théorie de l'acteur rationnel, sur le faié des agents ne
calculent pas en permanence, en cherchant inteefiement a maximiser leur intérét selon des a#eér
rationnels explicites.
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2. Boudon, Les économistes, et le modele de 'actewationnel

De la théorie du capital humain...

Dans une toute autre perspective, les économtsigsgomme les psychologues, ont
tendance a percevoir le comportement humain denfgénérale, universelle et par dela les
groupes sociaux : ils essaient de définir une lagid'action commune a tous les individus,
quels que soient leur classe sociale ou leur gbaste sur la rationalité, I'investissement et
la rentabilité de celui-ci en terme d'utilité. Daitf les économistes de I'éducation ont donc
tendance a expliquer les logigues de choix indifisiet de « demande » d’éducation par une
conduite rationnelle et commune a tous basée ésléemient sur la rentabilité monétaire du
capital humain dans lequel on investit (Becker,4)9@insi, I'éleve et sa famille sont des
agents économiques consommateurs d’école, et deafion. Leur demande d’éducation,
puisqu’elle occasionne des codts, doit étre, slE@rincipe de tout investissement, rentable.
En suivant telle ou telle formation, ils esperectuper par la suite un emploi mieux rémunéré
du fait des compétences (ou capital humain, ina@rpa partie durant les études). De ce fait,
avant de formuler un choix d'orientation, ils obh&st les colts occasionnés par la formation
(codt direct et colt d’'opportunité) ainsi que saégu Ensuite ils comparent ces colts aux
bénéfices escomptés par cette formation, afin deidérer I'investissement comme rentable
ou non. Les agents économiques consommateurs @dgoludont donc des choix de maniéere
rationnelle en ne prenant en compte que la reit@bDe fait, pour Becker, I'éducation se

poursuit tant qu’elle est rentable.

... A la théorie de I'acteur rationnel

S’inspirant de ce modéle mais, fort du constatadjadités sociales, Boudon (1973),
qui s’oppose a la thése selon laquelle ces inéggtieuvent étre le résultat d’'un déterminisme
culturel, développe un modele de choix éducatifpgut de I'acteur et integre une dimension
sociale. Il part du constat de Keller et Zavallqi964) selon lequel les différences
d’aspirations socialement marquées ne sont paaitle’aspirations moins élevées mais le

résultat d’aspirations relatives a la position ddihelle sociale. Tout comme les
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économistes, Boudon considére I'acteur comme untatygé d’une rationalité a I'origine de
ses choix En effet, les régularités sociales observéessare pas liés & une demande
d’éducation plus faible dans les groupes sociautaviéisés du fait d’une moindre
valorisation de I'éducation et a une intériorisatides possibles, mais sont le résultat
d’agrégation de comportements individuels dont Béamn est a mesurer relativement a la
position sociale. Un enfant d’ouvrier n’aura pasesoin » de faire des études trop longues et
trop prestigieuses pour se retrouver au terme decelarité dans une position sociale
supérieure a celle de ses parents ; alors qu’uanede cadre ou un fils de médecin, aura des
exigences supérieures pour atteindre une situatimmale au moins égale a celle de ses
parents. Dans cette théorie, il y a un postulatrséquel les gens cherchent une mobilité

sociale ascendante ou du moins un maintien desiéigqodans I'échelle.

Ce postulat semble constaté dés 1978, puisqu’ibkaait qu'en terme de mobilité
intergénérationnelle, chacun vise le niveau jusigéseur a celui de son pére ; et rarement
plus haut (Rousselet, 1974, cité par Duru-Bell@88). Plus récemment cependant, certains
constats ne corroborent pas toujours. En effet, farsedans I'enseignement supérieur, les
« étudiants », tels un « nouveau groupe socialmblmnt aspirer a des idéaux (de vie
professionnelle et sociale) qui sont assez prochdgféremment du milieu social d’origine.
Si bien que la distance entre le genre de vie \@sée milieu d'origine est plus élevée chez
les étudiants de milieu populaire que chez les gsucadres (Galland et al.,, 1995). Ces
aspirations proches sont-elles le résultat d’'uragatisation a l'université ? La situation dans
la hiérarchie du systeme d’enseignement annulelaiteelle dans I'échelle sociale ? Dans ce
cas on se situerait néanmoins dans une logiqueithéiens « rationnelles » compte tenu
d’'une situation donnée, situation relative a laitpms et a I'environnement scolaire plus qu’a

la position sociale. Le caractere dynamique dedsition de laquelle découle le contexte

1 A travers I'habitus, Bourdieu, s'opposera a ceteception de I'acteur calculateur & la recherchesadn
intérét. Méme si le poids de la structure y apparains fort que dans la Reproductiatans_le Sens pratique
rendant quelques fois sa théorie de I'action apsezhe de celle de Boudon dans les faits, Bourdigistera sur
le fait que I'habitus incorporé par chacun est tehnqpe générateur des conduites et des choix,u&ng
conséquence elles ne sont nullement le résultat clcul rationnel. C’est en refusant ce princifabdrd qu'il
cherchera un compromis entre structuralisme edmalité individuelle, ce qui apparait trés clairemees 1974
« Faute de reconnaitre autre chose que différenteéiantes de I'action rationnelle ou de la réactiogecanique
a une détermination (...), on s'interdit de comprenth logique spécifique de toutes les actions quit s
raisonnables sans étre le produit d'un desseinora® ou, a plus forte raison, d'un calcul rationnehbitées
par une sorte de finalité objective sans étre cmmment organisées par rapport a une fin explicgetn
constituée; intelligibles et cohérentes sans &miés d'une intention intelligente et d'une démislélibérée;
ajustées au futur sans étre le produit d'un projed'un plan. » (Bourdieu, 1974, p 3)
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décisionnel ne semble pas avoir été pris en copmt8oudon. Cependant, méme si le genre
de vie visée differe peu parmi les étudiants, usit@res seulement dans I'étude de Galland
et al. (1995), leurs parcours et choix détude iaslie du premier cycle restent typés

socialement, on I'a vu dans le chapitre 1.

Quoi qu'il en soit, la spécificité de ce modéledzsic d’intégrer la logique de mobilité
sociale sur la perception du rendement de l'ingsstnent éducatif. En ayant au préalable
présupposé que 4a hiérarchie des niveaux scolaires est, en toat éle cause, percue
comme liée, de maniere ordinale, a la hiérarchie gesitions sociales (Boudon, 1973 : Ed.
1979 p. 106). Dans cette logique c’est la positiociale de I'acteur rationnel qui va jouer sur
tous les parametres de la décision éducative sidéciqui se situe essentiellement chez
Boudon en terme de choix verticaux : poursuivr&on ses études :«s'arréter a € ou non »,
«s'arréter a d ou non, ..., «s'arréter a b ou nom $Op. Cit. p. 107). Ces paramétres sont
donc, a l'instar de l'investissement éducatif dépar les économistes, le rendement (ou
utilité), les codts et les risques liés a la poitesd’études. La position sociale donc pese sur
chacun de ces parameétres servant a faire un @ditrandement / risque rationnel.
Relativement parlant les familles de milieux popels vont sous-estimer les bénéfices en
terme de mobilité sociale, vont également, toujoalativement parlant aux moyens dont ils

disposent, surestimer les coUts et les risques li@svestissement éducatif.

Les travaux récents et internationaux ont plus eddnce a se situer dans ce
paradigme que dans celui de I'habitus, ne seraifue pour la part dinitiative et
d’'indépendance relative qui y est donné a I'act@apendant, si ce modele peut convaincre
pour expliquer des différences de « choix verticaug'est-a-dire poursuivre ou non a lissue
de la scolarité obligatoire par exemple ou a I'éatdans I'enseignement supérieur sur la
durée d’études envisagées, on peut toujours sertlemaomment interpréter des différences
qualitatives a niveau donné, c'est-a-dire les diffées sociales constatées a I'entrée en CPGE
par exemple ? S’agit-il aussi toujours de straggobacteurs ou de godts, et de

I'intériorisation de l'interdit et du possible ?

Dans un contexte récent de démocratisation de dignement, accompagné de
diversification des filieres et du maintien d'inétgs qualitatives d'accés a I'éducation,
comme nous les avons constatées dans le chapBredn et Goldthorpe (1997), se réclamant

du modeéle du choix rationnelusing a rational approach (...) we do not, therefareoke
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‘cultural’ or ‘normative’ différences> (p. 265), vont y ajouter la dimension de « éfya de
distinction qualitative » a chaque niveau donnéguedle n’apparaissant pas de fagon trés
explicite dans le modele de Boudon de 1973. Ent,effans le modele de Breen et
Goldthorpe, la recherche de distinction et de esi chaque niveau donné est aussi, pour
garantir I'ascension sociale, considéré comme wastissements éducatif dans lesquels les
parametres de décisions sont relatifs a la positeoreférence et aux ressources. Tout se passe
comme si a lintérieur des niveaux les distinctiordhorizontales » ont des enjeux

« verticaux ».

Mais dans le cas de distinction qualitative, poeséuh capital culturel n’est-il pas un
atout majeur pour dénicher les informations quiNiés sur le systéme, ses filieres et ses
enjeux ? ce point semblerait méme dans le casrd&gie donner un sens aux théories de

I'héritage culturel.

Quoi gu’il en soit aujourd’hui la sociologie contparaine et internationale se situe
plus dans ce paradigme de I'acteur rationnel mérampiriquement des constats invitent a le
relativiser de la méme facon que d’autres constadtent a relativiser aussi le modéle de

Bourdieu.

Finalement, nous retiendrons de ce modele, comme um I'avons fait pour le
modele de Bourdieu et le principe de I'habitus, suout les processus a l'origine des
différences de choix éducatifs selon les milieux daux, a savoir essentiellement le
principe de rationalité, la recherche de l'intérétet d’'une certaine mobilité relative.Cette
mobilité recherchée est a 'origine d’une perceaptidférente des colts et des risques et d’'un
investissement d’autant plus important que le estd@ perdre sa position est élevé, y compris
en terme de stratégie de distinction qualitativeeéB et Golpdthope, 1997). Sans entrer plus
en détail sur ce modéleous adresserons cependant la méme limite que noasons
trouvée dans la sociologie de Bourdieu et Passeransavoir le faible impact du contexte

scolaire dans lequel se situe I'éléve au moment &ectuer des choix.

Apres avoir souligné les limites de ces 2 modetesis retenons donc les processus
intéressants qu’ils mettent en évidence mais regretle caractére trop centré sur l'origine

sociale individuelle. Finalement qu’en est-il au des tests et des résultats empiriques ? Un
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tel débat sur les processus a I'ceuvre a l'origies choix individuels n’ignore t-il pas la

portée explicative d’autres facteurs, relatifséedle et au contexte scolaire notamment ?

3. Théorisations autour des effets I'origine socialeles limites des
modeles et de leur opposition :

Acteur rationnel limité ou agent structuré par unabitus ?

Les théories veulent expliquer et interpréter legsf Bourdieu, (1966), affiche
clairement cette prétention :Mais il ne suffit pas d'énoncer le fait de l'inéig@ldevant
I'école, il faut décrire les mécanismes objectité déterminent I'élimination continue des

enfants des classes les plus défavorisaes225.

Mais la réciproque est vraie, si les constats dgulagités statistiqgues méritent
explication et interprétation théorique, les thésmméritent, elles aussi, ensuite d’étre testées
empiriquement, ou du moins les processus qu’elesivent. Car« Elles n'ont de valeur que

si leur pouvoir explicatif est regulierement aver@uru-Bellat, 2002, p.177)

Si la sociologie américaine tente de s’appuyer des constats venant de la
psychologie ou de la psychologie sociale pour exgli le poids du groupe sur les individus,
Bourdieu va beaucoup émettre de présupposé, de mé@enBoudon s’appuyant sur nombre
de postulats venant de I'économie. En France, bésries, celle de la reproduction
notamment, ont eu un impact fort et convainquartille a fourni un cadre peu questionné de
I'activité de génération de sociologues chercheavahtage a illustrer la réalité de la

Reproduction gu’a véritablement tester la théotle-enéme. xDuru-Bellat, 2002 : p177).

De fait, ces modeles, celui de la Reproductiont tmmnme celui de I'acteur rationnel
ont été tres peu testés empiriquement en Frarscentlété confrontés a des tests empiriques a
I'étranger, notamment sur les choix scolaires, ean@e Bretagne notamment par Gambetta
(1987) sur des données italiennes concernant éeritr’université ou non et plus récemment

par Sullivan (2000) sur des jeunes de 16 ans.
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Ces tests révelent globalement que les modeélesoné jamais exclusifs pour
interpréter les faits. Se conjuguent a la fois €lpsish factors», pour reprendre I'expression
de Gambetta, c'est-a-dire du déterminisme soci@dd®tqull factors» ou des anticipations de
la situation future fonction de la situation préserAutrement dit, au-dela de la dichotomie
entre holisme et individualisme les individus fales choix empreints de rationalité tout en
émettant des préférences, lesquelles releveraienta dsocialisation par le milieu social,

familial et autres ?

Au terme d'une mise en regard de 25 ans de traesmopiriques et des modeéles
théoriques en question, il semblerait que I'on gelispour la France, tirer les mémes
conclusions (Duru-Bellat, 1998, 2000, 2002) De fait on ne saurait véritablement trancher
entre ces 2 modes opposes d’explication : chez&menindividus, des considérations de type
cout/avantage peuvent jouer a un premier nivealtetaatives (études courtes/longues), et a
des considérations de type préférences ou valewrsr jau niveau plus fin d'une spécialité.
Ou réciproquement: on peut exclure tel type d'étudparce qu’il n'apparait pas
envisageable (« c’est pas pour nous »), et adameromportement rationnel pour choisir au

sein des filieres qui font partie des possible@uwru-Bellat, 2002 p 190).

C’est donc dans cette perspective que nous situemotre recherche, sans
forcément trancher, nous tenterons de tirer les em$gnements de ces modeles
interprétatifs complémentaires, et des processus s décrivent : socialisation dans le
milieu, et indépendance et rationalité compte tenude ressources inégales et de la
position relative dans [I'échelle sociale. Ces progssus permettant de fagon
complémentaire d’interpréter les inégalités sociake mais aussi les inégalités de choix se
situant dans un contexte et de fait pouvant releved’autres facteurs individuels et

également contextuels.

Un débat idéologique trop centré sur I'influence dlerigine sociale

C'est en effet une autre des limites que nous vauladresser a ces 2 modéles
interprétatifs : bien qu’il aient chacun décrit gggnomenes agissant a des niveaux micro et
macro, on déplorera le caractére exclusif qu'ilardmt a leur interprétation, et des facteurs
explicatifs a l'origine des phénoménes. Bien évidmmt, nous sommes consciente de
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I'apport de ces interprétations et du caracteressairement schématique d’'une théorie, mais
force est de constater que cette confrontation logégue a eu pour conséquence de
monopoliser le débat autour de linfluence de {ore sociale, de dichotomiser la
compréhension des phénomenes, et de minimisefféts @'autres facteurs pouvant jouer sur
les choix des éleves, tels que I'environnementas@lconcret ou évolue I'éleve pouvant
également, on le verra, dans le prochain chap#ivejr des conséquences en terme de

socialisation et de « situation » présente jouantes choix des individus.

De méme, d'autres caractéristiques individuellemdent exercer une influence
directe ou indirecte sur les aspirations les clsonlaires et les projets d’avenir, telles que le
genre ou l'origine migratoire que nous avons évegu#ans le chapitre 1 (Chapitre 1 — IlI).
C’est aussi le cas pour un certain nombre de fesigsychosociaux tels que I'estime de soi
ou la perception de sa valeur qui jouent directdraanles projets et a la fois peuvent servir
de variables cachées a l'origine d’effets du gepae exemple ou du contexte, nous y

reviendrons.

C’est pourquoi nous finirons ce chapitre par uneueerapide des autres facteurs
individuels jouant sur les choix avant d’aborderdgtail dans le chapitre 3 pourquoi il est
nécessaire de prendre en compte le contexte scobis éleves, au-dela de leurs

caractéristiques individuelles, pour comprendreariégalités de choix.
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lI. D’autres facteurs individuels jouent sur les aspiréions

Nous allons nous intéresser brievement ici a detedies qui feraient I'objet - tant
leurs influences sur les choix d’études et la néaiscolaire sont spécifiques et complexes -
de plus d’'une thése chacun. Ce qui a été le casnothbreux travaux ont porté sur les
différences garcons - filles, ou sur la spécificies parcours de jeunes issus de 'immigration.
Il en est de méme pour le « rapport a I'école »pour des facteurs psychosociaux tels que
I'estime de soi. De ce fait, nous n’évoqueronsgige de facon sommaire I'existence de ces

facteurs « individuels » sur les choix d’étude.

En effet, ce travail sur les inégalités de parcosts les inégalités sociales en
particulier ; la spécificité est d’appréhender emige contexte scolaire peut y contribuer.
Nous nous centrons donc I'étude empirique sur ldspdes variables sociales, scolaires et

contextuelles essentiellement.

Cependant, pour appréhender des inégalités coetdul est nécessaire de prendre
en considération également le maximum de factewrant au niveau individuel ; ils feront
donc I'objet de cette section, car ces facteursrgex contrélés » dans nos modeles parmi

I'ensemble des variables individuelles.

De méme certains de ces facteurs peuvent étriei@ms aux autres, tels que I'estime
de soi et les choix moins ambitieux des filles @aemple ; c’est ce que NOUS NOUS Proposons

d’explorer brievement ici.

1. L’origine migratoire joue au-dela de I'origine socale

Les travaux qualitatifs précurseurs, dans le cdatéancais, de Zéroulou en 1988,
démontraient que la réussite exceptionnelle que fouvait constater pour certains enfants
issus de I'immigration était en partie attribuéded attentes spécifiques de leurs familles ; ils
ont donné naissance a un certain nombre de reaserghantitatives sur les enfants

d'immigrés. Il y a d’abord le constat par Vallet@gille (1996) de meilleurs parcours dans
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'enseignement secondaire, des enfants d'immigéésiiveau social donné a partir des
données du Panel 1989 de la DEP, en en attribaasg@use éventuelle a des aspirations plus
élevées. lls constatent en effet également quégtathoses égales par ailleurs, les familles
immigrées ont des aspirations scolaires plus éevEe constat d’aspirations plus élevées
dans les familles immigrées est confirmé par dasatix plus récents (Brinbaum, 2002 ;
Brinbaum et Kieffer, 2005) qui, mettront en évidenles différences au sein méme du groupe

des « immigrés ».

On sait des lors que les familles immigrées, etiquaier les familles maghrébines,
ont des aspirations plus élevées que les familtescéises, a niveau social donné,

essentiellement portées vers des études longgenétales.

Il ressort en effet des données du Panel 95 deHR Bue les familles de milieu
ouvrier, interrogées en 1998, c'est-a-dire aloes lgnfant est au college, sont 47% a vouloir
que leur enfant s’oriente vers un baccalauréatrgénet 33 % a considérer que le dipléme
utile pour trouver un emploi est un dipldme d’egseiment supérieur quand les 2 parents
sont maghrébins, alors que les familles «frangaise de la méme catégorie
socioprofessionnelle ne sont que, respectivemelt 28 souhaiter une orientation en
baccalauréat général et 17% a considérer un dipderseignement supérieur comme le
diplome utile pour trouver un emploi. Or les enfard’origine maghrébine sont plus
frequemment en situation d’échec scolaire (a &reetard de plus d’'un an, méme si cela peut

également provenir d’une entrée plus tardive @l&c(Brinbaum et Kieffer, 2005).

Ces constats nous permettent de relativiser lespeda structure strictement sociale,

ainsi que celui de la « rationalité », et a la figss’y conformer.

En effet, il semble que, par dela I'origine socigdgévaut une identité et une diversité
entre les différents groupes selon l'origine nalenpuisqu’au sein des ouvriers on a des
différences importantes entre Portugais, Francaislaghrébins. Or, si les aspirations des
Maghrébins sont plus élevées, cela remet en calsés « I'intériorisation des possibles »

via un habitus de classe et a la fois la ratiodalg ces familles, car leurs enfants sont plus

! Les familles devaient se prononcées entre plusieuientations secondaires possibles : «vie astive
« apprentissage », « CAP ou BEP », «Baccalauréafegsionnel », « baccalauréat technologique », et
« Baccalauréat général ».
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fréguemment en situation de retard scolaire. Cortgata de leur condition ouvriere, ils ont
donc moins de chances de réussir dans les voi€saién et dans I'enseignement supérieur.
De méme, trouver un emploi, a qualification équewdé, pour un jeune d’origine maghrébine
est plus difficilé. Si on ajoute a cela les faibles ressources defatedles, en terme de
revenu, lié au fait qu’elles ont en général un narienfants plus élevé, tout converge pour
dire que ces aspirations ne sont pas « rationnells sens économique et Boudonnien du
terme: « Les ambitions des enfants francais d’origine denttplus réalistes que celles des

jeunes issus de I'immigration, (Brinbaum et Kieffer, 2005, p 69)

Leur spécificité est-elle donc culturelle ? Y attiadonc un habitus spécifique des
familles immigrées qui viendraient de leur parcounggratoire et témoignerait d'une
dynamique de mobilité aussi bien géographique go&le ? L'école en serait le centre. De
méme, la condition ouvriére de ces familles egéhiltat méme de I'immigration qui a pu
s'accompagner d’'un déclassement social... dans cdesaaspirations seraient sans doute
moins irrationnelles au vu de la « situation deadt€p avant 'immigration. Il est vrai que ces
constats soulevent de nombreuses interrogationst qu processus qui en sont a l'origine.
lIs remettent en partie en cause les modeles thésiou ce serait surtout la position sociale

qui serait vecteur d’'aspirations scolaires.

Les processus de transmission culturelle et dexctationnel sont cependant dans
certains cas applicables. En effet, les aspiratiansliales semblent se transmettre - ce qui
traduirait une forme d’héritage culturel familiahux enfants puisque les aspirations scolaires
a I'égard des études supérieures sont égalementéfduées chez leurs enfants que chez les
jeunes de parents francais et cela a résultataisepléquivalents : ka comparaison des
aspirations des parents (en 1998) avec celles s lenfants (interrogés en 2002) montre un
certain nombre de convergences : des ambitionsrgliisites — liées a des carrieres scolaires
plus difficiles — dans les familles ouvriéres efptaypées et chez leurs enfants, des ambitions
scolaires plus élevées dans les familles immigeeesme chez leurs enfants, témoignant
d’'une persévérance plus soutenue a réesultat selaomparable» (Brinbaum et kieffer,
2005, p. 67).

! Voir pour cette question les différentes publizasi du Céreq, notamment ici le Bref 226 : SilberiRagt
Fournier ., 2006 « Jeunes issus de I'immigratitime pénalité a 'embauche qui perdure... ».
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Un dernier constat semble étre pertinent ici, cdestii portant sur la méme population
(les données du Panel 95 de la DEP) que pour BétledBrinbaum et Kieffer (2005), fait par
Caille et O'Prey (2005) d’'une estime de soi plues/ék des enfants d’originaires du Maghreb
et d’Afrique noire toutes choses égales par adlquar rapport aux éléeves francais. Faut-il
I'associer a des aspirations plus élevées ? Noegigndrons.

Au vu de ces constats, il nous semble intéressamt d’intégrer la variable origine
migratoire a notre analyse de compréhension glofbedeaspirations, mais ce n’est pas la le
coeur de notre travail. En effet, contrbler les teffitiés a cette variable individuelle est
indispensable mais en envisager les processusuarkoerait, on I'a vu, I'objet d’'une autre

thése.

2. Les filles ont des aspirations scolaires spécifigae

Tout comme les filieres sont typées socialemerd, déries de baccalauréat, les
options, les spécialités et les différentes fororeti d’enseignement, sont également typées
selon le genre. Certaines filieres apparaissentmo@miairement féminines. C’est le cas des
filieres littéraires, ou économiques (83% de filesL, et 64% en ES) et d’autres davantage
peuplées de garcons (44% en S) (Duru-Bellat, 20B#)demment, cela n’est pas sans
incidence sur I'entrée dans I'enseignement supé(i@uru-Bellat, 2004 ; Rosenwald, 2006)

Socialisation différenciée ou rationalité ?

Finalement dés que des distinctions sont posslbteslifférences de « préférences »
entre filles et garcons sont constatées ; comme lmigine sociale, I'orientation des filles
est marquée par une auto-sélection & certainéseili Si en fin de®3°les filles demandent
davantage a entrer en seconde générale et teclemelog poursuivre un cursus général, c’est
surtout la conséquence de meilleurs résultats. @ues derniers sont insuffisants, les filieres
professionnelles sont également typées vers liésefl tertiaires (Caille et Lemaire, 2002).

Cette désaffection des filieres industrielles derstifiques se retrouve a I'entrée 1
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Le palier d’orientation de la premiéere avec le ghie la série de baccalauréat dont on
connait ensuite I'enjeu en terme d’accés au swpgriest a nouveau marqué par une
spécificité des filles qui, a résultats scolaiegpérmettant, vont systématiquement moins en
premiéere S. (Duru-Bellat et al. 1993, Lemaire eill€a2002, Lebastard-Landrier 2002,
2005), ce constat étant fait a niveau social dosnien que les effets de I'origine sociale et

du genre se cumulent a 'acceés en premiére S (Baehat, 1990 - Ed. 2004).

Cette auto-sélection sexuellement marquée est duiaibque les filles« n'osent
demander cette filiere que lorsqu’elles sont paiterement bonnes ¢Duru-Bellat, 1990 -
Ed. 2004, p. 57). Tout ce passe comme si elleseawapar rapport aux gargons, une
perception différente des exigences des filierateda filiere scientifique en particulier. C’est
ce qu’il ressort d'une analyse de ce palier de 1968 filles auraient « besoin » de meilleures
notes en sciences que les gargons, pour demandgremiére scientifique, quand les autres
caractéristiques controlées sont égales (Duru-Betlal., 1993). Cette auto-sélection semble
moins marquée chez les « bons éleves » et chendesais éléves également. De méme,
cette auto-sélection a l'entrée en premiere S npEsd constatée pour le baccalauréat

Economique et Social (B, dans cette étude de 1993).

Au niveau de l'entrée dans lI'enseignement supériees différences semblent se
confirmer : les filieres les plus scientifiquesle$ plus « sélectives » sont celles les moins
frequentées par les filles :adors que les filles ont plus souvent décroché e [général] a
I'heure : les garcons sont deux fois plus nombrewe les filles & choisir une classe
préparatoire ou un IUT, tandis que prés de 2 fibes 3 se sont inscrites en DEU&(Caille
et Lemaire, 2002 p. 119). Plutdét qu'une « aversioau risque ou gu’'une moins bonne
évaluation de leurs possibles, les auteurs y vodgwantage le résultat de projets
professionnels différents, car les filles ne s’asdtectionnent pas a I'entrée en médecine ou
en pharmacie. En effet, il semble que parmi lesor@ évoquées par les étudiants pour
justifier de leurs choix, des différences appams®galement entre filles et garcons : apres
I'intérét pour le contenu des études, c’est legirprofessionnel qui vient en premiers lieux
pour les filles et la « rentabilité » de la filiesar le marché du travail pour les garcons. Les
filles ont davantage déja un projet professionréing que les garcons ; ce projet se situant
souvent dans les domaines de I'enseignement, & sanle social, elles entreprennent des
études universitaires non sélectives, a I'exceptienrmédecine. Le fait qu’elles ne s’auto-
sélectionnent pas a I'entrée de médecine, filigre $élective a l'issue de la premiere année,
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renforce l'idée qu’elles font des études supérielfjet peut-étre en amont déja des choix de
séries de baccalauréat) qui sont fonction de lewjets personnels et professionnels peut-étre
plus qu’'une simple aversion au risque ou a un é&etnefus de la compétition nés de la
socialisation différenciée des genres. Les garcphss indécis, a résultats équivalents
« assurent leur avenir » par des choix d'étudesemes (la série de baccalauréat S par
exemple) ouvrant davantage de débouchés et parcassis qui, selon eux, seraient

« rentables » (tels que les écoles et les classpanatoires).

Quoi qu'il en soit, si les parcours justifiés atpasri par les éleves semblent avoir été
faits pour de « bonnes raisons », on pourrait aesidance donc a conclure a une rationalité
de la part des garcons et des filles. Mais si il=ssfse destinent davantage a des métiers
autour du social ou de I'enseignement c’est patmeags professions sont tres féminisées et
correspondent a un certain nombre de stéréotypeinifés... intériorisés par la socialisation
et I'habitus de genre ? Ou alors ces filles solesdabut simplement conscient@&’«n certain
nombre de faits, qui sont [dans le cadre d’'un ch@kionnel reposant sur une analyse
colt/bénéfice] autant de codt et de bénéfice estomp...) le fait qu’a dipléme égal
I'enseignement soit une des professions les masesiminatoires envers les femms) ou
encore la durée du travail (...) sachant le tempgrdeail domestique qui va leur échoir »
(Duru-Bellat, 1995 p.82)Dans ce cas, on peut y voir a la fois rationalitingriorisation des
possibles via des représentations des réles seAugsuveau, les faits démontrent que les
différences entre les modéles de Boudon et de Bmusbnt minces, et gu'il est fort probable
que différents types de processus, pas forcémentractictoires, soient en jeu dans

I'interprétation des faits.

Ces tendances sont confirmées d’'apres les résidtats de deux études plus récente
sur les données du panel 95 de la DEP (Lemairdy 2B®senwald 2006). Alors qu’elles ont
tendance a avoir moins confiance en elles que degogs, elles ne sous-estiment pas leur
niveau scolaire. Si les jeunes filles ont des ¢atons dans lI'enseignement supérieur
différentes de celles des garcons, c’est sembligmaittout lié a des facons différentes de voir
l'avenir - il ressort en effet que I'avenir profesmel les préoccupe davantage que les
garcons et qu'elles sont souvent moins optimistet au fait qu’elles se destinent a des
métiers particuliers dans les secteurs I'enseignéme social et médical et l'art et la
communication ; domaines correspondant a des sediaalement tres féminins. A nouveau,

s’agit-il d’'un conditionnement ? De l'intériorisati de roles sociaux et donc des possibles ou
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des probables ? |l est difficile de trancher. Efetef «De tels choix tendent a renforcer la
présence des femmes au sein de professions oloetlésujours été tres nombreuses ; mais
ces secteurs fortement féminisés comme la saétiiicition ou le social, qui constituent des
univers professionnels réglementés ou la reconans de la formation est forte, sont
également ceux ou les disparités d’insertion pifemelle entre les deux sexes sont les plus
faibles Meilleures conditions d’insertion, mais aussi neill déroulement de carriere :
I'attrait des emplois du secteur public pour ldke§ peut ainsi s’expliquer par le fait que ces
emplois sont associés, par rapport aux professsupgrieures du privé, a une rémunération
relativement peu élevée des dipldmes universitainess aussi a des garanties collectives de
carriere, a une moindre pénalisation des tempsiplsrtet des interruptions associées aux
contraintes parentaled| est vraisemblable que les filles integrent cEsments lorsqu’elles

forment leur projet professionnel. » (Lemaire, 2005

Ces constats faits au niveau de la terminale negwigdonc les interprétations faites

auparavant au niveau de la premiére par Duru-B@liga5).

Les choix différenciés des filles et les processasvant les expliquer, notamment
I'auto-sélection a I'entrée de la filiere S - qui plus d’avoir un contenu tres scientifique est
la voie royale d’acces aux filieres d’enseignem&miérieur sélectives — puis en CPGE par
exemple, peuvent donc s’interpréter a 'aune dedates théoriques précédemment utilisés
pour expliquer les inégalités sociales : elles patiétre le résultat d’un choix rationnel et/ou

celui d’'un « conditionnement » social.

L'impact du projet professionnel...

Quoi qu'il en soit, et quel que soit le processlisrggine du projet professionnel, son
intégration dans des modéles expliquant la proiv@lde s’orienter en CPGE ou en DEUG
par exemple, réduit considérablement voire annuésque l'effet du genre. Se destinant
davantage a I'enseignement et ou aux professiomsmenunication et de santé, qui sont des
secteur qui jouent négativement sur la probabditdler en CPGE et positivement sur la
probabilité d’aller en DEUG, leur introduction dalesmodele réduit de fait I'effet du genre.
(cf. Lemaire, 2005). De fait, projet professionmst quant a lui a la fois une variable a
I'origine des choix scolaires et finalement desirasipns scolaires et a la fois une variable a
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expliquer et & comprendre. Les projets professigné&nt justement une composante des
aspirations différentes selon les milieux sociatideegenre, nous y reviendrons dans la

spécification de notre modeéle d’analyse des aspirait

... et de la confiance en soi ?

Cela dit, le projet professionnel n’explique pastiguisque l'introduction des items
de manque de confiance en soi semble aussi expligue partie de l'effet de genre,

notamment a I'entrée en CPGE.

Si les perceptions d’avenir des filles expliquent partie de leur auto sélection a
I'entrée en CPGE, il en est donc de méme pour legoa de confiance en s&n effet, les
facteurs tels que I'estime de soi, la confiancesenou I'évaluation de son niveau scolaire
(dans les matiéres scientifiques) sont souventiefés chez les jeunes fillgdMarro 1993,
Duru-bellat 1995 ; Le Bastard-Landrier, 2005 ; (@aiet O’prey, 2005). Ces variables
semblent en partie expliquer des différences dexctuplaires des filles, elles ont donc un
pouvoir explicatif sur les aspirations (scolairesndoins). Evidemment, on peut penser que la
socialisation différenciée des filles les rendnadins confiantes et moins ambitieuses et serait
a l'origine de ces différences d’ordre psycho-desiaC’est pourquoi nous allons rapidement
évoquer ces facteurs, leur origine et leur possitdpport avec les aspirations et

représentations d’avenir dans la derniére partieette section.

Finalement, retenons que les différences sexuéeshtdéx apparaissent assez
complexes quand il s’agit de les interpréter. Tenitrestant concernée par ces différences,
nous souhaitions donc ici en proposer un état idéex Iplus qu’'une tentative d’explication
théorique. Ce constat de choix bien spécifiquesydegons et des filles en matiére d’études et
d’études supérieures nous amenera donc a devaidnereette variable en considération si
nous souhaitons « modéliser » les choix scolaitependant, cette thése se focalisera bien
plus sur les facteurs contextuels et sur leur cudeutes effets avec des facteurs individuels,

nous verrons concretement pourquoi dans le prodhaipitre.

Avant cela, vu que des facteurs psycho-sociauxgigtsla confiance en soi semblent
jouer sur l'auto-sélection des filles a I'entrée @RGE par exemple, ils doivent sans doute
également peser sur la genese des aspirationsresath professionnelles ; la recherche en
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éducation, s’étant jusqu'a récemment peu intéreasées variables pour comprendre les
choix scolaires, voyons ce que disent les quelqaeeberches récentes ayant tenté d’en

explorer les effets.

3. Estime de soi, Estime de soi scolaire, confiance soi, auto-évaluation
de soi, sentiment d'efficacité... : des facteurs quouent en soi ou des
variables intermédiaires a I'origine d’autres effet ?

Le sentiment d’efficacité, la motivation intéresiséa recherche en éducation dans
I'explication des inégalités aussi bien de choixd@mbition que de réussite surtout dans la
littérature anglo-saxonne et psycho-sociale. Gesjue nous souhaitons évoquer brievement
ici. Si des facteurs psycho-sociaux interviennesmisdl’autosélection, cela peut avoir pour
incidence de minimiser l'influence d’autres facteindividuels et également inviter a prendre
en considération les situations concrétes dansiédleg sont les éléves pour comprendre a la
fois la genése de ces variables et, en conséquescaspirations ; ce qui n’était pas envisagé

par les théories sociologiques dans les années 70.

Incidences scolaires des concepts de représentaimsoi

Ce qu’il ressort de cet ensemble de concepts dec&st I'absence de consensus
concernant leur définition et leur mesure. En eftins la littérature scientifique, on se
retrouve face a une multitude de termes utiliségaden plus ou moins synonyme. Ainsi, on
parle d’estime de soi, de perception de soi, decapnde soi, de représentation de soi,
d'image de soi. De méme, chacune de ces appelatient étre mesurée différemment selon
les études. Concernant I'estime de soi, par exemplgs avions constaté a travers un travalil
de maitrisé qu'il y a pratiquement autant de définitions @stime de soi que de recherches

sur le domaine, gu'’il y a donc également au seilagesychologie sociale autant d’outils pour

! « Estime de soi et orientation », mémoire de fisaitie sciences de I'éducation, Université de Bagmg,
2001.
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la mesurer et en tester les influences que d’étiglesn souhaite définir I'estime de soi de la
facon la plus générale possible, nous pouvonsinatdr de Morval et Morval, retenir la
définition de Hovland & Janis (1959) selon laquellestime de soi esk est la valeur

gu’attribue un individu a sa propre personnéhorval et Morval, 1971, p.147).

Cette définition, générale de I'estime de soi imgé donc une dimension d’auto-
évaluation par I'individu. Généralement I'estimegie se constitue tres jeune sur la base des
pratiques éducatives et affectives de la famillis plle évolue dans les différentes spheres ou

évolue I'individu et dans ses interactions avecwauhous y reviendrons.

Autrement dit« I'estime de soi est a la fois le résultat d'womstruction psychique et
le produit d'une activité cognitive et sociale. €aignifie que I'estime de soi se construit
progressivement (on ne nait pas avec) et que seelapement est un processus dynamique
et continu. (...) Elle s’opére a travers les procasslidentification, d'intériorisation et
d’appropriation » (Jendoubi, 2002, p. 10). Nous verrons concrétenfienfeu de cette
dynamique en contexte scolaire sur I'estime dessolaire et ses conséquences en matiere de

réussite et d’aspirations.

En effet, il semblerait que l'estime de soi globale décline en une multitude
d’estimes de soi relatives a différents domainesvant étre scolaire, physique, sportive,
sociale (Le Bastard — Landrier, 2005), I'évolutidone dimension n’affectant pas forcément

les autres.

Dans le domaine éducatif donc, un certain nombreedeerches ont démontré que ce
type de facteur - estime de soi et spécifiquemstitne de soi scolaire - joue sur la réussite
des éleves (entre autres: Meyer, 1987 ; Rosenbergl. 1995 ; Pierrhumbert et al.,
1998 ; Van Damme et Mertens, 2000 ; Martinot, 2004 Bastard — Landrier, 2005, Caille et
O’prey, 2005).La relation semble dans certains cas circulairestilne de soi scolaire et les
résultats scolaires, seraient lies par une relaidouble sens (Pierrhumbert et al., 1998 ; Van
Damme et Mertens, 2000).

On peut donc penser qu'elles peuvent aussi jouerless aspirations et sur la
perception des « risques » de réussite chez lgseskt leur famille. Ces variables pouvant

dans un modéle d’'acteur rationnel jouer sur lesgpions des codts et des risques. Dans le
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modéle de Bourdieu, il agirait sur et découleragt lintériorisation des possibles ou du
probable.

Empiriquement, une étude récente sur les élevemdel 95 sept ans apres leur entrée
en 6™ constate une incidence de I'estime de soi surdition des éléves. Chez les candidats
au baccalauréat général, les projets d'études isupés, notamment en terme de durée
envisagée, sont d'autant plus ambitieux que leofi@oce en soi est élevée. Dans cette étude,
I'estime de soi a été envisagée par une sérientbiteisant a mesurer différentes dimensions
de I'estime de soi : I'estime de soi sociale, ii@&t de soi physique et la confiance en soi. Sur
les choix scolaires, il semble donc que ce sddirfl@ension de confiance en soi qui soit la plus
pertinente puisqu’elle a un impact significatif $@amiveau d’études supérieures visé par les

bacheliers.

Plus spécifiguement centrée sur I'appréciationrmigss, une autre étude sur les éléves
de seconde démontre un effet de l'auto-évaluatienlalrs notes par les éléves en
mathématiques a un effet positif et significatif kuprobabilité d’aspirer a une premiére S et
négatif sur la probabilité d’envisager une premiétéraire. «par exemple, un éléve qui se
considere comme étant « moyen-fort » en mathénegtigten moyenne 11 % de chances en
plus de demander l'orientation scientifique qu'umtra s'estimant « moyen-faibke (Le
Bastard — Landrier, 2005, p 159). Ces constats fedtsta niveau scolaire, genre, et origine

sociale donnée.

Ces deux études portant plus précisément sur p@saigns scolaires nous permettent
donc de faire le lien entre ces variables et lpgasons.

Quoi qu'il en soit, ces études démontrent égalemeiail-dela des résultats scolaires
et des variables sociodémographiques classiquesvalésbles psycho-sociales semblent
également avoir leur importance. Reste a savoipilesessus a travers lesquels ces variables,
mesurées au niveau individuel, jouent sur les aspirs et dans quelle mesure elles peuvent
étre liees a d’autres variables individuelles tetieie le genre et l'origine sociale ainsi que la

situation concrete telle que I'environnement scelai
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Genése et évolution des représentations de s@nvironnement scolaire ?

En effet, nous venons de constater a travers laitiéh du concept d’estime de soi
gue la relation a autrui dans les différents doesm@insi que les interactions avec I'entourage
avaient une incidence avec I'évolution de I'imagesoi. Concernant I'estime de soi scolaire,
elle est liée par une relation a double sens asuxitads scolaires, on I'a vu. (Pierrhumbert et
al., 1998 ; Van Damme et Mertens, 2000).

C’est essentiellement la famille et la valorisatdans I'enfance via la socialisation et
les pratiques familiales ainsi que les interactiamsc les autres qui auraient des effets sur les

différentes dimensions du concept de soi et larsent d’efficacité dans différents domaines.

On a vu que le concept de soi est dynamique entigidus de I'entourage sont des
éléments fondamentaux de I'évolution de ce conéepbus les ages de I'enfance et de
I'adolescence (voir pour ces questions : ToczeMaatinot, 2001, Jendoubi, 2002).

Sans développer davantage sur cette question maissdemandons donc si le concept
de soi, qui semble en partie jouer sur les aspimata travers et au-dela de son effet sur la
réussite, ne serait pas, puisqu’il est lié auxiguas familiales, en partie a I'origine des effets
des variables individuelles que son origine socmlele genre.

Dans un deuxiéme temps, le constat du réle impobdautrui sur le concept de soi
nous invite précisément a penser a un role dest®iis concrétes de scolarisation, des
enseignants, des interactions avec les pairs, gertzption des filieres dans lesquels on se
situe sur le concept de soi et de fagon plus latgda formation des projets d’avenir et des

aspirations scolaires.

Dans le domaine scolaire, la relation semble denios cas circulaire : I'estime de
soi scolaire et les résultats scolaires, seraiésitplar une relation a double s¢Rgerrhumbert
et al., 1998 ; Van Damme et Mertens, 2000). Elteaessi corrélée avec les redoublements
antérieurs et avec le degré de satisfaction deblissement (Caille et O’prey, 2005). Qu’en
est-il de I'environnement scolaire de I'éleve ? lesseignhants peuvent-ils « jouer » sur ces

variables ? Il semblerait que les attentes desigama@s, leurs pratiques d’évaluation jouent
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sur I'estime de soi des éléves (Bressoux et P&®18) mais dans quels contextes ? Ce qui

joue sur I'estime de soi a-t-il des répercussiamdes aspirations des éleves ?

De méme que l'idée d’'une socialisation secondaltad®lescence, dans les différents
domaines peut avoir un impact sur I'image de sai éeves, Guichard (1993) développe
I'idée que la socialisation dans les différentdrits d’enseignement a un impact sur les
perceptions de soi des éleves, et de leurs passsbiCette perception située scolairement des
possibilités a ensuite une incidence sur ces ogeblaires et professionnels. Nous
reviendrons précisément sur cette question danghbpitre suivant, ou on abordera
concretement la question du réle de I'environnenseotaire sur les aspirations scolaires et

professionnelles.

Au terme de cette rapide synthese sur la questiocodcept de soi des éléves, force
est de constater que, si ces indicateurs sont ararede facon « individuelle », c'est-a-dire
pour chaque éleve, ces dimensions, contrairemeiatrigine sociale, le genre et l'origine
migratoire, sont liées a I'école. Ces différentstdars peuvent varier selon les enseignants, et
peut-étre les établissements, les classes et fiésedites séries. Ce qui pourrait impliquer
I'école dans les différences de choix des éleveshee se focalisant pas seulement sur des
facteurs individuels extérieurs a I'école, ce qaisdit la sociologie de I'éducation dans ces

modeles théoriques.

En effet, hormis certains travaux récents, voulzonsidérer le réle de I'enseignant
(Lemaire 2005) dans la probabilité pour un bacheliaccéder en CPGE, le contexte scolaire
et sa diversité n’ont pas beaucoup fait I'objetndlgses dans les modeéles tentant d’expliquer

les aspirations des éléves dans le contexte fancai

C’est pourquoi, nous nous proposons et il s'agidéala spécificité de ce travall
d’intégrer aussi certains aspects contextuels gstea la compréhension des inégalités de

choix.
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Conclusion du chapitre 2

Au niveau individuel, I'origine sociale, le sex@rigine ethnique, et I'age jouent un
réle important dans les inégalités de parcours @tctioix scolaires a compétences scolaires
equivalentes. Certains effets, tels que ceux deife migratoire, sont méme plutbt contre-
intuitifs et sont susceptibles de mettre en dositpduvoir explicatif des modéles théoriques
dont dispose le chercheur en éducation. Certainsgssus décrits aussi bien, en France, par
Bourdieu que par Boudon restent pertinents. llsvpeatl s’appliquer a linterprétation
d’autres effets que ceux de l'origine sociale, tpie les différences sexuées par exemple. De
méme, en se tournant vers d’autres champs disaipdis que la sociologie, des facteurs et
des processus s’ajoutent a la compréhension desaéisps, tels que l'estime de soi ou
'auto-évaluation de ses compétences dont on conlesi effets sur les performances

scolaires. Au niveau individuel, de nombreux facteont donc a contréler empiriquement.

Sans trancher de fagon nécessaire entre diffénemideles, nous prenons le parti de
tirer les enseignements qu’ils apportent a la coéhmgnsion d’inégalités de choix a
possibilités « méritocratiguement » équivalentesamment en matiére de processus. Nous
insisterons donc davantage, au terme de ce chagitteut au long de ce travail, sur la prise
en considération d'autres niveaux d’analyse. EretefSi les modéles théoriques de la
sociologie de I'éducation et de la psychologie atdé comprendre les irrégularités
récurrentes au niveau individuel, la recherche @uaation et les connaissances sur les
inégalités de réussite se sont tournées égaleneesme autre unité d’analyse que l'individu
et méme sa famille, en prenant I'environnement guartier, I'école, la classe - comme

pouvant étre a l'origine de différences de carreseolaires.

Sans doute les modéles décrits précédemment peuednt en lumiére des processus
pouvant s’observer a lintérieur d’écoles ou d’emvinements scolaires différents, nous le
verrons ; seulement ils avaient la limite, ou duimscc’est ce qu'on en a retenu, de ne pas

considérer la diversité du systéme scolaire concret

Nous verrons donc dans le prochain chapitre comnoette idée est apparue en

France, bien plus tard qu’outre-Atlantique et oulM&nche, et comment les variables
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contextuelles peuvent aussi étre a l'origine ddédiéihces de choix et donc de carrieres

scolaires.
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CHAPITRE 3. L APPORT DES RECHERCHES EMPIRIQUES EN
EDUCATION : LA NECESSITE DE PRENDRE EN
COMPTE DES VARIABLES CONTEXTUELLES

Les inégalités d’aspirations jouent sur les inégalde parcours, on I'a vu. Or les
aspirations et leur origine n'ont que tres peutiiées en France nous semble-t-il. Si elles
sont un moyen d’expliquer des inégalités de réaisston l'origine sociale, les aspirations
différenciées ont donc surtout été traitées sarggle de I'origine sociale, ou sous I'angle de
I'origine migratoire et des difféerences sexuéesfaiesous I'angle des caractéristiques des
individus. Ceci marque une différence importantecala sociologie anglo-saxonne qui a trés

vite intégré des dimensions contextuelles a la eéhemsion des aspirations.

En effet, si dans les années 60 et 70, la socmlegiFrance débat sur les processus
a travers lesquels joue l'origine sociale, aux $=tamis, le contexte social étant différent du
fait de la ségrégation ethnique et sociale biemoée et du fait du caractere peu centralisé du
systéme éducatif, se développent des travaux premaoompte le contexte scolaire sur les
aspirations, et notamment a I'entrée a l'universi@ effet, le lien entre origine sociale,
culturelle et familiale sur les valeurs des indissdayant été démontré au préalable dans de
nombreuses recherches que I'on a évoquées (Sewak] £953, entre autres) certains travaux
vont s’intéresser a la composition sociale desliésgments scolaires et mettre en évidence
des effets sur la poursuite d’études supérieurest Ce que nous nous proposons d’aborder

dans la premiere partie de ce chapitre, a travezgevuele ces travaux

Ces constats invitent donc aussi a se poser |dignetes facteurs contextuels dans
la genése des aspirationlgléme si on sait que le contexte fait des différencautre
Atlantique, il faudra attendre les années 80/9€mmce pour prendre en compte les variables
contextuelles relatives a I'école dans l'analyselalgéussite scolaire, c’est ce que nous

aborderons dans la seconde partie de ce chap#éressRe et aspirations étant souvent liées,
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nous justifierons a la fin de ce chapitre I'analgseffets purement contextuels sur les choix
d’études individuels a I'entrée dans I'enseignenmmigérieur comme cela semble suggeéreé,

certes dans un contexte historico-social bienrdistdes les années 50 aux Etats-Unis.

Enfin, nous dégagerons des processus pouvant seled’'une part laisser penser
que le contexte scolaire exerce une influence sgr dspirations et qui d'autre part
permettraient de comprendre ou de tenter d’en guelil'origine. Nous comptons en effet,
dans la partie empirique qui suivra, mettre en é&wie des effets contextuels sur les
aspirations scolaires, méme si nous le verronsJae de la littérature suggere qu’ils seront

de faible ampleur.

88



Chapitre 3: L'apport des recherches empiriquesédacation : la nécessité de prendre en
compte des variables contextuelles.

|. Les travaux anglo-saxons sur les aspirations consént des
effets de I'environnement scolaire dés les année8 5

Il existe dans le contexte anglo-saxon une littéeatabondante et ancienne
concernant la question du role de I'environnementasre sur les aspirations scolaires. Si les
premiers travaux mettent en évidence un effet st fort, les mécanismes par lesquels le
contexte joue ne sont pas toujours démontrés eemmchera a ces travaux pionniers leur
caractére spéculatif. S’en suivront des travauxatemon seulement de mettre en évidence
des effets de I'environnement scolaire sur lesgsofl’études supérieures, les aspirations
professionnelles des éléves, mais aussi d’en comdprest d’en interpréter I'origine par des
faits plutbt que par des spéculations, pour celaeanain nombre de variables « cachées »
seront testées, liees a I'efficacité de I'établisset.

Ainsi, la prise en considération de plus en pludadteurs, a la fois contextuels et
individuels ainsi que les avancées méthodologiquamment depuis le rapport Coleman,
vont faire apparaitre des effets purement contéxsie les aspirations de plus en plus ténus

mais toujours significatifs.

Ces résultats invitent & se demander pourquoilsetiets, aussi ténus apparaissent-

ils, ne sont pas envisagés en France a la mémeepoq

1. Le poids de la structure sociale dans un environneamt scolaire
ségrégué

Aux Etats-Unis, ou le systeme éducatif apparait g@entralisé, et la société assez
ségréguée (au moins du point de vue ethnique),cbeaude recherches vont s’'intéresser aux
effets du « milieu », de I'environnement tel quegleartier et le voisinage sur les conduites
des individus. Ces travaux s’inscrivent dans lalittan de la recherche des effets de la
structure sociale sur les conduites des individiedben, 2000). En éducation, en plus des
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inégalités sociales et raciales constatées : letiguanais également I'école, en ce qu'elle
constitue un environnement spécifique par le caradypé socialement des publics qu’elle
accueille, semblent des unités d’analyse invegigsla recherche, comme pouvant étre a
I'origine de différences de réussite. La qualitéd’deseignement est mise en relation avec les
différences entre écoles. De méme, les phénomeénésationnels et les aspirations sont

envisagés selon le contexte.

Dans le domaine de I'éducation donc, la sociol@gieéricaine s’intéresse aux effets
de I'environnement scolaire sur les conduites degeé et notamment sur leurs aspirations
scolaires, professionnelles ou méme sur leurs &lgolitiques entre autres). Concernant les
aspirations, nous remonterons aux travaux pionmiergVilson, 1959, qui seront le point de

départ de la recherche sur les effets contextmeéslacation.

Le contexte ségrégué et son poids sur les aspinatioun constat

Wilson (1959)part du constat que les quartiers sont ségrégugalesment et les
écoles de fait «ségrége les éléves des différedimsses socialeS»en ce que nous
appellerons, dans le cadre de ce travail, des romidieux sociaux ». A partir de ce constat
— dont nous verrons que nous ferons le méme ercé&raiil fait 'hypothese que les valeurs
majoritaires, en particulier les aspirations magones, de ces micro-milieux peuvent
fonctionner comme une norme et avoir un effet disaiat de telle sorte que les individus du

groupe s’y conforment.

La question qu’il se pose alors est concretemestaseir si un enfant d’ouvrier a plus
de chances de développer des aspirations éleveésniment en terme d’études supérieures)
et des valeurs partagées par les enfants de cadresiiddle-class childrem s’ils sont dans
un lycée a recrutement majoritairement favorisési@ant dans le paradigme du poids de la
structure sociale sur l'individu, mais contextu@lés I'école, il teste cette hypothése avec des
« valeurs » relatives a I'école telles que lesrasipns des éléves. Interrogés dans 13 lycées,
des jeunes garcons se sont exprimes, entre autrésuss projets d’avenir leurs intentions de

poursuite d’études dans I'enseignement supériesi gue sur la durée et la nature des cursus

! “School districting tends to segregate youthsifiédent social strata.”(Wilson, 1959 p.837)
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envisagés. Par une série de tableaux croisés dmrd an présentons un extrait a titre
d’exemple (tableau n°4), il démontre que I'effetldeeomposition sociale de I'école renforce
I'effet de I'origine sociale individuelle.

Tableau 4: Pourcentage d'éleves souhaitant aller &université selon le type d'école et la catégorie
professionnelle du péere (Wilson, 1959).

School Group
Fathers’ occupation A B C
Professionnal 93% 77% 64%
White colar 79% 59% 46%
Self employed 79% 66% 35%
Manual 59% 44% 33%

Source : Wilson, 1959.

Les variables de contexte jouent donc au-dela daabtes individuelles (elles-mémes
contrdlées) sur les aspirations scolaires, prajessilles. Elles semblent également affecter la

réussite scolaire et les préférences politiques.

Méme si l'effet de la composition sociale de I'éc@st mis en évidence au-dela de
I'origine sociale mesurée individuellement, on merera a Wilson de ne pas démontrer le
caractére normatif du groupe de référence et déoider I'effet. Si ce processus, sur lequel
nous reviendrons en détail, n’est en effet pas dém@@ travers cette étudeus retiendrons
cependant de ce travail la nécessité d’ajouter demriables contextuelles et inhérentes au
contexte scolaire dans la compréhension de la forrtien de valeurs et des aspirations

scolaires et professionnelles.

Un certain nombre de recherches, qui a cette épospe méthodologiquement
limitées aux analyses tabulées vont mettre a twrén évidence I'effet des caractéristiques
du contexte scolaire (dans des degrés plus ou nmojpartants), au-dela des caractéristiques
individuelles, sur les aspirations scolaires effggsionnelles (Turner, 1964 ; Coleman et al,
1961, Michael, 1961; Sewel et Armer, 1966, Boy@6d). Citons tout d’abord, parmi elles, 2
ceuvres majeures aux Etats-UnisThe Adolescent Society(Coleman et al, 1961) etTde
Social Context of Ambitiom (Turner, 1964).

I s'agit d’'une typologie de lycées selon la pssien, le niveau d’éducation, la race et |a refigies parents
d’éléves de telle sorte que les écoles A regroupdmfois un forte proportion d’éléves favoriségsgt-a-dire
dont les parents ont un niveau élevé d’éducatiametoste de cadre, de race blanche...) et une propdaible
d'éleves défavorisés, réciproquement les lycéagmieC se trouvent a 'opposé accueillant majaetaent des
éleves défavorisés.
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Dans «The Adolescent Society James Coleman, étudie les adolescents et met en
évidence leur indépendance par rapport a la ssatah parentale ; une socialisation
secondaire semblant faire concurrence a la saafigis familiale. En découle une analyse du
réle de I'environnement scolaire, et notamment phiss, par rapport a celui des parents sur
les projets des jeunes. Quand l'origine socialeestrolée, les jeunes ont plus de chances de
vouloir aller a l'université quand ils sont danssdétablissements a proportion d’éleves
favorisés aniddle-class children =levée. Il base ses conclusions sur une étuderigomgi
dans 10 lycées de composition sociale contrastae 2lgont situés en zone métropolitaine.
L'effet contextuel semble également plus élevé die \qu'a la campagne et semble
eégalement Iégérement plus élevé chez les garcanshpe les filles. On retrouve la méme
chose dans les études qui, contrairement a Wilk@59) se basent sur un échantillon mixte et

de zone urbaine et rural.

Une autre oeuvre majeure, se situant toujours @alignée des travaux sur les effets
de la structure sociale sur les conduites individegest celle de Ralph Turner. Dan$he
Social Context of Ambitios, il met en évidence a partir d’'un échantillonldelycées a Los
Angeles (on lui reprochera tout comme a Wilson écmantillon trop métropolitain) un effet
du lycée sur I'ambition. L'originalité de son étudsst de construire des indicateurs
synthétiques de l'origine sociale ousecial background et de I'ambition. Ce dernier
indicateur est construit a partir de plusieurs €éts : les aspirations scolaires, les aspirations
professionnelles et matérielles. Aprés avoir cdétfdrigine sociale, le type de lycée (selon
sa composition sociale) joue sur ce degré d’amitio

Finalement, ces premiers travaux vont mettre edeénie un effet de la composition
sociale du lycée sur la propension a vouloir paursudes études supérieures, avec des
variantes dans la construction des échantillondestvariables dépendantes et explicatives.
Quoi qu'il en soit a cette époque, quel que saitiveau de mesure des aspirations, il ressort
globalement que $& poids de I'environnement scolaire semble aussnportant que celui
de la famille dans les grandes agglomérations, il est moins rit@apbque le poids de la
famille dans les zones urbaines plus petites et nzones rurales. Il semblerait également,
ce qui est plus ténu et moins robuste que cet éffdtenvironnement scolaire soit également

plus élevé chez les garcons que chez les filles.
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Contexte ségrégué et climat normatif ?

Dans la méme lignée, d’autres recherches tentemtraleser d’autres pistes comme
celle du climat qui pourrait, du fait de la compiasi sociale différente des écoles avoir un
effet sur les aspirations. Citons par exemple,tl@gaux de Michael (1961). Tout comme
Wilson, il part du constat que certains lycées @mnodavantage d’éléves a l'université que
d’autres. Il se demande donc si, au-dela du nisealaire et de I'origine sociale des éléves
qui sont les 2 principaux facteurs prédisant I'éata l'université, le contexte scolaire a un
impact sur la propension a vouloir entrer a I'unsi. Il teste I'hypothese que le « climat »
varie d'un lycée a l'autre, et de fait peut agirpdns des caractéristiques individuelles sur les
aspirations des jeunes. En plus de la composiborale envisagée par Wilson, Coleman ou
Turner, il créé une typologie de lycées intégrayal€ment des dimensions relatives a I'école
et a son environnement (présence de conseilleiedt@ation, d’'une bibliothéque) ainsi que le
degré d’aspirations et le niveau scolaire moyetydée. De cet ensemble de caractéristiques
il définit 5 climats d’école différents qui sont roélés a la réussite des éleves, a
caractéristiques sociales données. L’auteur corclut effet relativement modeste du climat
sur les aspirations, comparé a celui qu'il sembigirasur les résultats scolaires. Cependant,
chez les bons éléves, le climat de I'école sembter aun impact plus fort que celui de

I'origine sociale.

Il rejoint donc les travaux de Wilson, Turner etl€@oan et souligne un impact fort du
climat essentiellement composé de la compositiociak des établissements sur les
aspirations des jeunes a I'entrée a l'univerdit typologie de Michael ajoute cependant
I'idée d’une inégalité institutionnelle corrélée da composition sociale du public d’éleves,
puisque la présence de bibliotheques est plus frégate dans les quartiers favorisés ou
sont situés les lycées favorisés, ce qui amene geser la question des mécanismes par
lesquels I'effet de I'environnement scolaire jouews les aspirations.. Est-il vraiment du a
un effet socialisant du groupe ou est-il lié a tfasi caractéristiques liées a I'établissement, a

d’autres de ses caractéristiques et a son efficacit
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2. Par quels mécanismes, la structure sociale exercelte ses effets ?

Réle normatif des pairs...

bY

Si des nuances telles que la notion de climat sgoitées, a cette époque, la
sociologie américaine est donc plutét structuralist le « contexte scolaire» est analysé
comme «un milieu » pouvant structurer les condude la méme maniére que la classe
sociale peut jouer sur les valeurs telles que $girations et les représentations d’avenir
Méme si 'impact des catégories sociales et dedabsation familiale semble aussi prégnant
dans la sociologie américaine qu'en France, cersawariations individuelles a l'intérieur
d'une classe peut laisser place a d’autres facteomsme les valeurs venant d'un milieu
immédiat chez I'adolescent : le climat ou la cudtaie la société scolaire. Pour appuyer ces
interprétations, les études américaines mettantéeidence des aspirations scolaires
différenciées selon les contextes scolaires fopebp des études sociologiques ayant déja
démontré linfluence de I'environnement social &g valeurs, les attitudes et les jugements
tels que les travaux de Merton (19%f)a la psychologie sociale. Ainsi, de méme que I'o
peut penser qu’il y a une analogie entre Ethos,ithielrhez Bourdieu et le concept de
représentation sociale chez les psychologues sociaux Etats-Unis, des travaux issus de la
psychologie sociale sont mobilisés pour essay@odgrendre les mécanismes a l'origine de
I'impact du contexte sur les conduites : il s’aggisentiellement de travaux sur les effets des
pairs et des interactions avec des membres sigtiiicdu groupe. Wilson fait notamment
référence & Berenda (1952) qui démontre les effetgroupe majoritaire a I'école sur le

jugement des individus.

... ou du « Significant other » d’origine sociale élée ?

Mais, au sein méme de la psychologie sociale, autinterprétations sont
développées. Citons en particulier la recherch€ampbell et Alexander (1965) qui met en

! Aux Etats-Unis on fait référence & Hyman, 1953w, Haller et Strauss (1953) de la méme fagcoamu’
France on citerait Bourdieu et Passeron (1964, 19710'effet de la culture de classe)
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évidence que ce sont les interactions avec les &miplus proches plus que le climat
normatif qui jouent sur les aspirations. En eftgires avoir controlé I'effet des interactions
avec un ami proche (déclaré comme tel par I'élalgegonstatent qu’il n’y a plus d’effet de la
composition sociale de I'école. L'effet « contextues’expliquerait plus par une réaction
mécanique que par un climat normatif né du grouwgmak créé par I'école. En effet, I'ami
proche qui a un impact significatif, ou lesignificant other» dans la littérature anglo-
saxonne, sera plus fréquemment d’'un statut sotakélans une école ou la majorité est
d’origine sociale élevée, de fait il a des aspirai plus élevées dues a son origine sociale,
gu'’il transmet donc par interaction. Ce qui entealim « effet de I'école » sans que celui-ci ne
soit forcément un effet du groupe structurant en tae tel. C’est en fait un effet lié a des
opportunités d’interactions. Finalement, les awgang nient pas la possibilité d’'une valeur de
groupe ou d'un systeme de valeur collectif danslyeges, mais parlent d’'un impact plus

marqué d’une interaction significative.

Quoi qu'il en soit, ces travaux de psychologie aecidémontrent donc, et plus
particulierement ceux de Campbell et Alexander $)9ui portent réellement sur les
aspirations, que les pairs peuvent en soi, explitpsedifférences contextuelles observées —
soit par des mécanismes d’opportunité d’interactsmit par un climat normatif qui n’est pas
exclu non plus. L’existence de l'influence du greuge pairs semble donc avérée, méme si le
lien causal a travers lequel la composition socg&tldes aspirations n'est pas démontré

directement et peut se révéler également originardifférents mécanismes.

En effet, en plus de l'opportunité d’'avoir des paiforigine sociale élevée comme
« significant other», les contextes scolaires peuvent aussi étre diappité de jouir de
meilleures conditions scolaires (y compris a traverclimat instructionnel qui découlerait de
leur composition), et donc d’une meilleure expéreeert de meilleurs résultats. Dans ce cas,
ce ne serait pas sans conséquence sur le nivespirdtéon des lycéens. C’est ce que postule
Boyle (1966), qui est sceptique quant aux integti@ns et aux differences d’ampleur

constatées au sein des travaux antérieurs.
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Différences de qualité institutionnelle ou effet dyroupe de pair ?

Boyle (1966) adresse deux réserves par rapportravaux antérieurs sur les effets de
la composition du lycée sur les aspirations. D’dbdrconstate un désaccord entre les
différentes études quant au poids respectif duesomtscolaire et de l'origine sociale
familiale : si certaines études trouvent qu'’il apmids aussi important que la famille, d’autres

concluent qu’il est beaucoup moins important.

C'est le cas de Sewel et Armer (1966) notammenit,nggme s’ils rejoignent les
conclusions de Wilson, Turner et Michael, puisgugbnstatent un effet de la composition
sociale du voisinage et de la composition socialelytée sur la propension a aller a
'université, leur reproche d'avoir surestimé l@ffdu contexte en ne contrélant pas
simultanément le niveau scolaire et I'origine steciadividuelle des éleve€e faisantSewel
et Armer concluent a un impact de la composition swale du contexte significatif, mais

bien plus faible que celui des caractéristiques indduelles.

De fait, une partie des effets contextuels trarait@ar des caractéristiques des éléves
non contrdlées jusqu'ici et la part « résiduellde> I'effet de contexte serait donc de plus

faible ampleur.

Le deuxieme reproche fait par Boyle (1966) aux &ésughtérieures est que I'origine de
cet effet n'est pas démontrée clairementi get effet est clairement avéré, les raisonsote s
existence ne sont pas évidentesll est vrai que les travaux de la psychologieiaec
plaident en faveur d’effets du groupe et d’inteatd, mais on peut se demander dans quelle
mesure ces processus sont a l'origine de la totadis effets constatés. Etant donné que l'effet
certes avere, tend a varier selon la prise en amoynon de facteurs scolaires, cela n’interdit
pas d’autres facteurs, scolaires également, dayaritss a des procédeés instructionnels dans
I'établissement, de jouer sur les aspirations d#eé. Si ses résultats confirment les travaux
précédents sur I'effet de la composition socidlenirecherche donc des explications mais ses
interprétations différent : I'accent est mis s V@riables cachéesir des différences d’ordre
scolaire liees a [l'établissement et éventuellememtirélées a sa composition sociale.

Finalement, il ressort quiie partie de I'effet de la composition sociale deablissements

L« While this pattern is clearly indicated, reasdosits existence are not obviougBoyle, 1966 p. 630)
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est due a la capacité des établissements les plagdrisés a faire davantage progresser les
éleves lesquels y développent des aspirations pklsvées. Mais cela n’explique pas tout
et d’autres sources d’explications restent a envisageParmi lesquelles n’est pas exclue

la pression du groupe de référence.

Cela dit, on peut retenir des résultats de Boyle, wjls invitent & prendre en
considération difféerents types de facteurs explicds aux effets constatés de la
composition sociale du public d’éleves sur les asations : des facteurs scolaires et
institutionnels qui lui seraient liés et des facters liés a la composition sociale de
I'établissement et a ces effets socialisant8oyle propose en effet un modele interprétatif
intéressant et une évolution dans la compréhem@srphénomenes contextuels en éducation.
En effet, si la composition sociale ajoute des aliégs d'aspirations, selon les causes
déterminées deux alternatives se présentent edevoéduire les inégalités sociales d’acces a

'université :

- Intervenir sur la mixité sociale, serait a précenisi il s’agit surtout de différences de

socialisation et/ou d’opportunité d’interactionffélientes.

- Jouer sur les facteurs institutionnels (qualité slwices, diversité de l'offre...), les
processus instructionnels (pratiques des enseign@xyposition aux apprentissages...)
et I'efficacité des établissements, si les difféen contextuelles d’aspirations sont

dues a des facteurs scolaires

- Enfin, si la composition sociale joue sur les facseinstructionnels, alors dans ce cas

la premiére aura une incidence sur la seconde.

Ces questions nous les retrouverons par la sure g deux courants majeurs de
recherche sur les effets contextuels sur la r@uskdt éleves qui seront en débat dans les
années 70/80 a savoir la School Effectiveness Res€¢8ER) et la recherche sur le School

Mix sur lesquels nous reviendrons.

En 1966 donc, aprés les travaux de Boyle et de ISswrmer, par rapport au début
des années 60 ou l'effet contextuel sur les aspirset en particulier celui de la composition
sociale du public d’éleve apparaissait tres immpytae dernier se réduit & mesure que I'on

contrble les caractéristiques scolaires du contektdes élévedl semble bien cependant
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demeurer un effet net, certes moins important que aui des caractéristiques
individuelles sur les aspirations, mais bien signiatif de la composition sociale des
établissementsLes interprétations sont souvent donc relativegraupe de pairs démontrés

dans la psychologie sociale.

Effet de la composition sociale du groupe ou desacdéristiques inobservées des

familles et des éleves ?

Cependant, les conclusions et cet ensemble deuttawantrent aussi leur caractére
limité méthodologiquement. Car pour interpréter efé¢t résiduel de la composition sociale
des lycées sur les aspirations, une nouvelle hggetpeut-étre envisagée, celle d'un biais lié
a des caractéristiques inobservées des éléves leurdamille. En effet, avant de conclure a
un renforcement des valeurs de classes socialds gesupe de pairs, on peut se demander si
les éleves d’origine sociale défavorisée scolaridéss des établissements favorisés ne
seraient pas issues de familles dont les aspistein’ambition seraient supérieures aux
autres familles de la méme catégorie sociale —-adunbtamment de variabilité a I'intérieur
d’'une classe sociale - et qui expliquerait leurixtdiun établissement spécifique, ou leur
choix de vivre dans un quartier plus chic. De dt Faffet de I'établissement constaté serait
le résultat de la transmission des aspirationsli@es sans forcément qu’il y ait d’effet du
groupe des éleves sur les aspirations des éléetxffet de contexte n’en serait un que si,
apres avoir également contrélé les aspirationgdemnts, celles des enfants varient vraiment

d’'un établissement a l'autre, a caractéristiqudssiduelles données.

Pour cela, la modélisation va apporter un plus aecherches sur les effets

contextuels.

Il va en effet falloir attendre les résultats dméax rapport «Equality of Educational
Opportunity » de Coleman (Coleman et al, 1966) poaiment quantifier, et déméler les
effets contextuels. En effet, le rapport Colemanc®EO » dans la littérature anglo-saxonne,
permet a l'analyse des effets contextuels en édurcat sur les aspirations de faire un saut

méthodologique.

98



Chapitre 3: L'apport des recherches empiriquesédacation : la nécessité de prendre en
compte des variables contextuelles.

Coleman, s’inspirant de la sociologie des orgaiteat et a la demande du
gouvernement américdimecherche des facteurs organisationnels a I'eigia différences
entre écoles. Son étude emprunte des méthodes idsu&conomie et plus précisément la
fonction de production ou I'approche input / oufplie but est de voir quels sont les facteurs
organisationnels et de moyens (les inputs) qui sohbrigine des différences entre écoles
quant a la réussite des éleves et a leurs parflesrsutputs). Ces résultats sont surprenants :
les facteurs organisationnels n’influencent pas réassite des éleves, ce sont les
caractéristiques familiales qui font la différenceais; la composition sociale et ethnique
guant a elle semble toujours avoir un effet suélisssite et les aspirations.

Méme si ces résultats (en particulier concernatisience d’'influence des moyens ou
des facteurs organisationnels) seront controvers®ss retenons un résultat important de ce
rapport (aprés avoir contr6lé un certain nombrgatebles : les caractéristiques des éleves et
les moyens ou facteurs d’organisation de I'établizant), la composition sociale du lycée

joue sur les aspirations au-dela de l'origine death ethnique individuelle.

Retenons également que parmi les facteurs contri@gsaspirations des parents le
sont également et que méme si elles expliqguentgieges aspirations des lycéens, un effet
propre de la composition sociale et ethnique deesignificatif sur les aspirations.

Ces résultats seront confirmés par d’autres rebbsrcotamment celle de Kandell et
Lesser (1970), citée notamment par Bain et Andeid®7Y4) au terme d'une revue de

littérature sur les effets de pairs sur les aspinatscolaires.

Quoigu’il en soit,au terme de cette breve revue, force est de congatque
pendant les années 60 et 70, de nombreuses rechelaméricaines ont mis en évidence,

par des voies distinctes, des effets contextueld, rtamment relatif a I'établissement

! Cette étude est une commande du gouvernement aimégici souhaite comprendre les inégalités de itéuss
entre les éléves noirs et les éléves blancs, notameelui de I'impact de la dotation en terme deyems sur la
réussite.

Z La fonction de production : technique mise en @uvar les économistes pour étudier la production, e
concretement mettre en relation les moyens mis @irae pour produire et ce qui est produit. Il yoad une
mise en relation des facteurs de production (lgmits) et le résultat produit (les outputs). En étioo,
Coleman, part du principe, ou en tout cas veuffieérique I'éducation est le résultat des moyeiigsés. Les
résultats (ou outputs) sont obtenus par des test®ihaissances et des questionnaires aux élelesent mis

en relation avec les caractéristiques (moyensgtidgissements.

Cet emprunt original a I'économie, par Coleman semsuite une méthode privilégiée des économistes de
I'éducation (Paul, 2007)

99



Chapitre 3: L'apport des recherches empiriquesédacation : la nécessité de prendre en
compte des variables contextuelles.

scolaire et a sa composition sur les aspirations &s choix scolairesCes travaux sont
quasiment tous situés au niveau du passage esiselgnement secondaire et 'enseignement

supérieur.

Suite au rapport Coleman, deux courants de rechearcht se succéder, sur lesquels
nous reviendrons. Le premier refuse I'idée queol@cet ses procédés managériaux et
instructionnels soient sans incidence sur les 8l@tdeurs performances, l'autre va creuser
I'effet issu de la composition sociale du public extvisager des interactions entre la
composition sociale et les facteurs de réussiteélbe®s. De ce fait, la recherche en éducation
au niveau international, va s'intéresser de pluples aux effets du contexte scolaire, mais
les travaux porteront beaucoup plus sur la réugsiéesur les aspirations. Cette question des
aspirations, a la quelle la recherche a trouvéatehbmeuses réponses, on I'a vu, connait en
conséguence un déclin dans les années 80 (Buchimaalten, 2002). Globalement cette
guestion des aspirations ne refera surface dalittlature que récemment a travers son réle
potentiel sur la réussite par une des voies d'adio « school mix » sur la réussite (Thrupp,
1999, Thrupp et al, 2002). Concernant les aspmatites effets des pairs opeer effects
seront encore investigués dans les années 70’s lddittrature essentiellement psycho-
sociale.

Au début des années 70, en France les explicatiessinégalités sociales et des
inégalités d’acces ou d’aspirations a I'entréeumiVersité restent centrées sur les facteurs
individuels et culturels. En 1966, c’'est la classeiale qui semble, chez Bourdieu, étre a
I'origine des aspirations différenciées comme ndig/ons vu par un mécanisme
d’intériorisation des possibles. Mais, méme sidlécn’est pas a l'inverse des travaux
americains pensée comme facteur de différence, peleg cependant créer des milieux
renforgant I'habitus : &i l'on sait en outre que « les idéaux et les adeslindividu
dépendent du groupe auquel il appartient et des butdes attentes de ce groupe » ([Lewin,
1948])), on voit que l'influence du groupe des pairdoujours relativement homogene sous le
rapport de l'origine sociale, puisque, par exemgke,distribution des enfants entre les
colleges d'enseignement général, les colléges igobs et les lycées, et, a l'intérieur de ceux-
ci, entre les sections, est trés étroitement fonctle la classe sociale des enfants — vient
redoubler chez les plus défavorisés l'influencerdlieu familial et de tout I'environnement
social qui tendent & décourager des ambitions pEs@omme démesurées et toujours plus ou

moins suspectes de supposer le reniement des esigiiBourdieu, 1966 p. 333.). Bourdieu
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rejoint en cela rejoint Wilson et ses interprétasiale la ségrégation sociale, ainsi que les
travaux de Sewel et collegues sur I'impact du waige (qui ne sera en France traité que

récemment, voir Goux et Maurin (2005) notamment).

Mais La Reproduction, en 1970, et sa force idéglegi— qui radicalise la vision
abstraite de I'école comme « traitant tous les edevndividuellement inégaux, de fagon
égale » - , suivie de I'lnégalité des chances dedBo en 1973 — en partie en réaction aux
théses déterministes de I'héritage culturel -, \aarttrer le débat sur I'origine des effets des
caractéristiques individuelles au détriment deetzherche d’effets contextuels qui ne débutera
vraiment que dans les 80, cette évolution de lhambhe en éducation est I'objet de la

prochaine section.
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ll. En France : les évolutions du systéme éducatif &t prise en
compte de I'effet établissement

1. Des représentations abstraites de I'école aux sittlans concretes
d’enseignement

Les théories sociologiques sur I'école (BourdiewPasseron, 1970 ; Boudon, 1973),
expliquent les inégalités sociales devant la folmmapar un impact des caractéristiques
individuelles et familiales des éleves, et en paliér de leurs caractéristiques socio —
économiques, nous l'avons vu. Méme si elles mettenévidence des processus (calculs
rationnels et poids de la position de chacun paralsation différenciée) pouvant ensuite
s’appliquer a d’autres variables individuellesc@ttextuelles telles que le « milieu » créé par
les éleves d’'une méme école, elles ont tendanoinéeples inégalités d’acces aux études par
des processus exclusivement individueldagtiliaux, mais, dans tous les cas, extérieurs a
I'école. Tout se passe comme si «|'école ne faigas de différences » sur les processus
d’auto-sélection et de choix individuels ; les @&evaisant, en fonction des possibilités qui
leur sont offertes selon leurs résultats scolaides, choix plus ou moins limités par leurs
seules caractéristiques individuelles socialesceh@miques. Ces théories nous ont permis
donc de comprendre et d'interpréter des phénoméaesituant au niveau individuel et
familial, mais elles ont cette carence de ne pasdre en compte le contexte scolaire concret
ou évoluent les éleves et sa diversité. Elles pad&aine vision du systeme éducatif assez

centralisé et peu diversifié.

Un systeme centralisé...

Il est vrai qu’en France, a la différence des paygo-saxons ou les effets contextuels
ont été mis en évidence tres tot, le systeme éflucain degré de centralisation bien plus

important au regard d’indicateurs tels que le regnent des enseignants, les programmes
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scolaires et la gestion ainsi que l'allocation dessourcesEn France, le degré de
centralisation du systéme scolaire est relativenééaé. Puisque les enseignants sont des
fonctionnaires rémunérés par |'état, les programsoesg nationaux, on a jusque tardivement
pensé que tous les éléves et étudiants francden€ta méme école, et les différences de
réussites et d’orientation ne pouvaient étre dués des facteurs extra-scolaires.

Bourdieu, dans les « Héritiers » percoit le systé&ligmseignement universitaire de
facon globale, comme traitant des étudiants inégduxait de leur catégorie sociale et leurs
caractéristiques sociales, de fagon similaire. heerdité des situations au regard de leurs
conditions d’enseignement, des enseignants, niesttrg@s peu évoquée, et c’est la diversité
des « étudiants » et leur décalage ou non avegtitiition qui est pointée. De méme dans la
Reproduction, l'analyse qui est faite du systemenskignement comme « mettant » les
éléves défavorisés en échec parce qu’elle traitarom égaux des éléves inégaux au regard de
leur position dans la société, le présente comms d#férences apparentes en son Sees
théories, celle de I'école reproductrice et ce#eBbudon, dans un degré moindre - mé&iie
considere surtout les positions dans la hiérarcdueiale comme principal moteur des
différences de perception des colts et surtoutbdemfices de I'éducation - d'une part,
révélent I'état de la représentation générale deole en France dans les années 70, mais
surtout semblent avoir orienté principalement lehezche sur l'origine sociale et ses effets
plutbt que sur les situations concrétes de scal@wis des éléves, et de la diversité possible
dans les classes, les établissements et selonm$igeants (Cousin, 1993 ; Duru-Bellat,
2002).

... diversifié et ségrégué

Or, si le systeme est centralisé, avec la masiditale I'enseignement secondaire
(Chapitre 1), le passage au « college unique » gus le contexte politique des années
70/80, qui donna davantage d’autonomie aux étaliests, des différences entre

établissements ont été constatées, tant en makemerformances (taux de réussite et de

! Loi Haby, puis loi d'orientation de 1989 qui donh@ I'établissement scolaire une autonomie supgitaire,
dans le sens ou ils doivent s'organiser autour projet qu'ils élaborent eux-mémes.
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passage différents selon les établissements atbdkcpgu’ils accueillent) qu’en matiere de

composition sociale et académique de leurs publics.

En effet, le « collége unique » depuis la réformabyHide 1975 accueille 'ensemble
d'une classe d’age et le lycée, dans ses diffésefilieres plus de 60%. Dans ce systéeme
massifié, et régulé selon le principe et I'idéel'dgalité de traitement, la carte scolaire, fait
que les éléves sont scolarisés dans I'établissedestdgur zone d’habitation. Or ce principe
d’égalité des traitements omet le détail que I'tetben France est ségrégué socialement
(Préteceille, 2003 ; 2006 pour la région parisien@arlot et al, 2007 pour les académies de
Besancon et Dijon ; et les travaux de Maurin, 2@0Méchelle nationale) et ethniqguement
(Préteceille et Oberti, 2007). Par consequent,ztases géographiques de recrutement des
établissements scolaires, défini par la carte seplee sont également, mais dans un degré
moindre. En effet« Loin d'étre source de ségrégation supplémentééréracé de la carte
scolaire produit davantage de mixité dans les é&aae dans les zones d'habitation, en
mélangeant, au niveau local, des populations diffées. Les inégalités de résidence, par
exemple entre grands ensembles et zones pavill@snaie situent bien souvent a l'intérieur
des secteurs de recrutement des établissemeiritgsetare que le tracé de la carte scolaire
se conforme aux principales ruptures sociales eataes d'habitatiom» Poupeau F. et
Francois J-C., 2007, Le monde diplomatique, Ma72@. 45.

De fait, la ségrégation sociale des villes et desmpagnes se retrouve en partie a
I'intérieur des établissements scolaires par urbBomécanisme de sectorisation et par des
stratégies d’évitement de certaines familles. Olgsy dans les classes moyennes et en région
parisienne essentiellement des pratiques telleslagudéménagements, des contournements
de la carte scolaire par dérogation et le choiypmie sont autant de stratégies d’évitement et
de contournement de certains établissements évequee les parents d’éleves pouvant
garantir de scolariser leur enfant dans une bomoée §Van Zanten, 2006). Ces parents
entendent ainsi éviter les écoles ou les établiessmaccueillants les proportions les plus

importantes d’éléves « défavorisés » ou ségréguds plan ethnique.

Méme si elles sont minoritaires et pas toujourgquement parisiennes (Gilotte et
Girard, 2005), ces pratiques d’évitement ont deorséquences: 1/ elles accentuent la
ségrégation sociale, ethnique et en conséquentarscdes établissements et 2/ illustrent les

représentations qu’ont les parents des disparitée @€tablissements et de I'enjeu qui en
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découle en terme de scolarité pour leur enfant.coesextes a éviter sembleraient fatalement
liés au public accueilli dans les établissementsx Aeux des usagers la composition du
public d’éléves joue sur la qualité de I'école. e confirme les affirmations de Jenckpmii
dans le contexte américain écrit des 1@#Aany people define a good school not as the one
with fancy facilities or highly paid teachers bhetone with the "right" kind of studert »

La conscience collective n’est donc plus en Francgy moins dans les milieux les
plus favorisés, celle d’'un systeme éducatif offranles mémes conditions de scolarisation

a tous les éléves

Les politiques en sont conscients également, paisglcréation des ZEP en 1981,
toujours dans un objectif d’égalité des chancesisidsent de mettre en place des inégalités
de traitements ayant pour but de rétablir I'équdien donnant davantage de moyens aux
établissements se trouvant dans les zones comcedés éleves cumulant le plus de
« handicaps socio-culturels ». La création des @fi#5te bien de la diversité des contextes de
scolarisation en terme de publics accueillis dassdifférents colléges et lycées. Seulement,
ces politiques, si elle sont des politiques de rego» elles entendent par la compenser des
difficultés individuelles d’éléves issues de ledritage culturel. Si le dispositif ZEP est une
politique de zone, c’est avant tout a I'originemnyen « collectif » de réduire des difficultés
individuelles. A ce moment-la, on ne pense passadiféicultés résultant d’effets contextuels
purs, c'est-a-dire a des difficultés supplémergamenant s’ajouter pour un €léve a l'effet de
ses caractéristiques individuelles, mais plutotdiéficultés et I'échec scolaire plus fréquent
dans les ZEP sont percus comme le résultat de ansodes effets des caractéristiques
individuelles. Quoi qu'il en soit, ces politiques dones attestent bien des diversités des
conditions de scolarisation ne serait-ce qu’en énatde ségrégation et de concentration des

difficultés.

Les recherches et les données sur les établissensmalaires le démontrent

également.

Les travaux portant sles collegesnontrent I'état des disparités sociales et dediest

publics accueillis dans les colleges publics (Tearncl998, Thomas, 2005) des disparités

! « Beaucoup de personnes ne définissent pas ume léanle comme celle offrant les meilleures fasliou
ayant des enseignants mieux payés, mais plutot eoceite ayant les « bons » types d’éleves.
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spatiales (Broccolichi et al, 2006) ainsi que celeila ségrégation ethnique (Felouzis, 2005).
Si bien que I'on observe, en dépit du caracterdérakse de notre systeme d’enseignement,
pour I'année 2003-2004, la proportion d’éléeves idioe sociale trés défavorisée d’'un
établissement peu varier de 3.6% dans les 10%hdi'gtaments les plus favorisés a 32.5%,
dans les 10% d’établissements les plus défavorssdsun rapport de 1 a 10. D’'un point de
vue ethnique, la part d’éléves de nationalité éeam peut varier de 0% a 72.7% au sein des
colleges publics (Thomas, 2005). Ces chiffres samtfirmés par les travaux de Felouzis
(2005), sur l'académie de Bordeaux. lls font, efetefétat de la ségrégation ethnique des
colleges et refletent par la méme que la ségrégaliol’habitat se retrouve a l'intérieur des
établissements. Alors que la moyenne d’éleves glioei étrangere (Maghreb, Afrique Noire
et Turquie) de 'académie est de 4.7%, 10% deggedl en scolarisent 40%, soit 10 fois plus

gue la moyenne académique.

Si ces travaux traitent des colleges qui scolariEequasi-totalité d’'une classe d’'age
sans (ou presque) de distinction de filieres, am p&attendre en conséquence a ce que cette
ségrégation soit également présente dans lesslybtme si, au lycée, le passage aux séries
et types de bac va s’accompagner aussi de dispadgales, qui se confondent avec des
inégalités scolaires. L’examen de la compositiociade des séries de baccalauréat fait au
chapitre 1 le laisse clairement transparaitre, méiiese limite aux seuls baccalauréats

généraux et technologiques.

Au niveau des lycéesdonc, les niveaux de distinction scolaire deviennees
éléments de ségrégation sociale, on I'a vu ; maideda de cette distinction scolaire inter-

séries, des disparités sont également constatéresitablissements.

Les travaux de Dubet, 1991, faisaient déja étatdifé&rences entre lycées et par-la
méme des différences « d’expériences lycéennedbpqut y avoir dans des contextes aussi
différents qu’un lycée de centre-ville avec filigrgénérales et classes préparatoires ou un
lycée polyvalent situé en périphérie urbaine oe@®entrent davantage les classes sociales

les plus défavorisées.

Plus récemment, I'étude faite arRHDU sur les effets de la composition sociale du
public d’éléves réalisées au niveau primaire enigaau du lycée décrit, a partir des données
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IPES' pour I'ensemble des lycées, la variété des prafilsiaux des lycées généraux et
technologiques (Duru-Bellat et Al., 2004) :

« Certains établissements se caractérisent parskaige totale d’éleves de milieu tres
favorisé, ou encore, situation évidemment moinsandpe vu le poids moyen de ce groupe,

d’éléves de milieu défavorisé. » p.31

Tableau 5 : Répartition des établissements selon le milieu d'@ine de I'éléve

% d'éléves de milieu favoris& A Nb établissements % établissements
[0 -20] 949 43,25
120 - 40] 887 40,43
140 - 60] 245 11,17
160 - 80] 95 04,33
180 - 100] 18 0,82
2194
% d'éleves de milieu défavorisé Nb établissements % établissements
[0 —20] 557 25,39
120 - 40] 1123 51,19
140 - 60] 447 20,37
160 - 80] 57 02,60
180 - 100] 10 00,46
2194

Source : Duru-Bellat et al., 2004 ; données IPERR

Des situations, les plus extrémes rencontrées, @apspulation des lycées y sont

décrites et font clairement apparaitre les dispaehtre les lycées :

! bans les données IPES, les catégories socialeg §@@6regroupées en 4 catégories :

- Les « Favorisés » (ou trés favorisés) : regroufmprofessions libérales, les cadres de la immgiublique,
'ensemble des cadres administratifs et commercilsxingénieurs, les professions intellectuellgsésieures,
de linformation, des arts et du spectacle, lesgaseurs, instituteurs et assimilés ainsi queHes$sad’entreprise
de plus de dix salariés.

- Les professions intermédiaires : regroupant ®ulgs professions intermédiaires de la santé, dialsdes
professions intermédiaires administratives et cormialkes, les techniciens, les contremaitres et tagda
maitrise.

- Les « classes moyennes » : regroupant les aggriza] commergants ou chefs de petite entrepiesesdmble
des employés administratifs de commerce, et déceedrect aux personnes.

- Les « défavorisés » : regroupant tous les owsrikss chdmeurs n'ayant jamais travaillé les perssrsans
activité professionnelle (meres au foyer, inval)des

Les retraités et les chdmeurs sont rattachés a@tégarie correspondant a leur derniére activiterised.
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Tableau 6 : Avec un profil d'éléves tres favorise

Etablissement % classe % classe % classe % classe
favorisée A favorisée B moyenne défavorisée
0753647G 90,39 2,40 4,15 3,06

Source : Duru-Bellat et al., 2004 ; Données IPEX) R

Tableau 7 : lycée avec un profil d'éléves défavois

Etablissement % classe % classe % classe % classe
favorisée A favorisée B moyenne défavorisée
0680141J 2,93 2,35 2,93 91,79

Source : Duru-Bellat et al., 2004 ; Données IPE®)R

De méme, concernant les disparités ethniques Eétlédrit aussi des situations assez

extrémes :

« Notons enfin gu’il existe une forte diversité éegblissements, eu égard au poids
des éleves de nationalité étrangere : le chiffreyemoest de 3,61% (2,4% dans le prive, et
4,2% dans le public), et les valeurs extrémes dend (94 lycées) a 52,6%. Un tiers des
lycées accueillent une population ou les étrangenst plus représentés que la moyenne. »
p.32

Nous utiliserons également ces données dans e ganipirique de cette thése pour
caractériser le contexte scolaire, nous aurons dloncasion de revenir en détail sur ces

chiffres.

Pourl’enseignement supérieuy des disparités locales sont également constdé&ses
lors que I'on analyse de la population accueillangl les différentes régions et antennes
universitaires. En effet, des travaux comparant algennes délocalisées a leur université
mere - ceux de IHEDU (Duru-Bellat et al. 1994) et ceux plus récentsFe®uzis (2001) -
permettent de constater les différences de recmriersocial et scolaire entre l'université

meére et les sites délocalisés.

La premiére étude (Duru-Bellat et al. ; 1994) corapdJniversité de Bourgogne a

son site délocalisé de Nevers et fait apparai@@echent que« Il existe des différences
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sensibles, entre Nevers et Dijon, tant en ce qaceme les publics accueillis que la fagon

dont ils exercent leur "métier d'étudiant’p» 160.

En effet, I'antenne de Nevers méme si elle permetaertaine démocratisation, nous
I'avons vu, a en conséquence, un recrutement seaaisocial bien typé et plus « local ». En
effet, les enfants d’ouvriers et d’employés repnémet preés de la moitié des effectifs a Nevers
alors qu’ils ne sont qu’'un peu plus d’'un quart obi Inversement, si les enfants de cadres
sont 31% a Dijon, ils ne sont que 11% a Nevers. @me, la part de bacheliers

technologiques, plus agés ou sans mention y eltrégat plus élevée.

La seconde étude, porte quant a elle sur l'académi®ordeaux et confirme ces
disparités (Felouzis, 2001). Ainsi les enfants dwés, d’ouvriers et d’inactifs représentent
pres de 60% a Agen et a Périgueux, qui sont desiaes délocalisées, alors gqu'ils ne sont
que 40% a Bordeaux. De méme, les étudiants ingcBrdeaux, ont eu un meilleur parcours
scolaire antérieur : ils posséedent plus souverntbtamgénéral et ont plus souvent obtenu une
mention (19,7 % contre 10,2 % a Périgueux et 12a Agen).

De méme, au-dela des comparaisons inter-univerditdemlyse faite au chapitre 1,
montre clairement, a partir des données du mimisiér’Education Nationale, que le public
accueilli dans les différents types de formation supérieur (DeugrersusSTS, IUT ou
CPGE), varie fortement en fonction de l'origine iate et de la série de baccalauréat. lls

constituent, de fait, autant de micro-milieux sagia

... de qualité inégale ?

Si certains établissements, sont « évités », s@ss doute qu'on leur préte de moins
bons éleves (Jenks, 1972) et, en conséquence, wies nbonne efficacité, qualité
d’enseignement, un climat moins propice aux prayoes scolaires, une gestion plus
difficile. Qu’en est-il concretement de la qualid@éns ces contextes ? Qu'y fuit-on ? Des
moins bonnes conditions d’enseignement (qualitéedssignants, des équipements) ou Y fuit-
on les conséquences mémes en terme de climat &jtdde qualité d’enseignement de la
composition sociale, scolaire et ethnique d’'un l&dsement ? Ces dernieres relations, faites

implicitement par les usagers, entre publics adlcuedt qualité de I'école sont-elles
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vérifiables empiriquement ? Un rapide tour des eedes sur la question peut nous aider a

répondre a ces questions.

Concernant la qualité des conditions d’enseignenfierte est de constater qu’'une des
conséguences d’'un systeme d’enseignement initialebssé sur I'idée que I'école traite les
éleves de facon égale, mais qui sera sans dousefacteur de disparités entre les contextes,

est le systeme de recrutement et d’affectatioredssignants.

En effet, les affectations géographiques des enaetg : I'organisation du mouvement
de mutation et d'affectation se fait selon un baémivilégiant essentiellement I'ancienneté
de carriere et dans le poste, les néo-titulairagtseuvent nommés, dans leur majorité, dans
des régions ou sur des postes peu attractifs gesbdans les établissements concentrant les
éleves les plus en difficultés. Ce qui dresse ws@ge des affectations des enseignants assez

typés en fonction de I'ancienneté.

Figure 8 : Part des enseignants selon les académiselon I'ancienneté, 2004.

Partdes plus de 50 ans paracadémie Part des moins de 30 ans par académie

De 2454329 De874110
De 3294357 De 1104127

De 3574379 De 1274173
Il De3794462 ; I De 734281

Guadeloupe : 37,8 Guadeloupe : 9.7
Guyane : 23,8 Guyane : 19,8
Martinique : 40,9 Martinigue : 8,9

La Réunion : 31,2 La Réunion :9,7

Source: Note d’information du MEN, 04-26.

Par exemple, huit académies concentrent depuis £898on les deux tiers des
premiéres affectations (66%), trois d'entre ellégifeil, Versailles et Lille) en rassemblent
plus de la moitié (50%), et les deux académiesadmhlieue parisienne a elles seules environ
le tiers (33%). Autrement dit un néo-titulaire stwis se retrouve soit dans l'académie de

Créteil, soit dans l'académie de Versailles.
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Au niveau intra-académique, on reléve que plusiéeis tdes sortants d'lUFM est
nommeé en zone de remplacement (ZR) tandis qu'urn s@aetrouve dans des établissements
présentant des difficultés répertoriées (ZEP, z@mmsible ou postes a exigences
particulieres). Au total ce sont donc plus de 6086 dtagiaires IUFM qui démarrent leur

carriére sur les postes les plus difficiles.

De plus, les établissements concentrant les élesgdus en difficultés sont aussi des
établissements ou les enseignants restent le rd@neées. Les équipes pédagogiques y sont
donc plus souvent les moins expérimentées et léssnstables, tournant en permanence avec
les nouvelles recrues. Ceci serait sans incidemsieBancienneté n’était pas corrélée
positivement a l'efficacité pédagogique. Sur cendr point les recherches sont sans
équivoques, les enseignants les plus efficacesceomt qui ont un certain degré d’ancienneté
(méme si on constate un effet de seuil & cett¢éion)a De méme, la part d’enseignant non
titulaire semble étre également plus élevée danséthiblissements les plus populaires (zones
sensibles ou prioritaires) (Trancart, 1998) ; ce entraine en plus du phénomene lié aux
premieres affectations décrit en amont, un turnm-ghes fréquent dans les établissements les

plus défavorisés.

Les disparités de recrutement du public des ésatients, sont aussi souvent
cumulées avec des inégalités d'offre de certain@®oms, langues (Trancart 1998), ou de
filieres spécifiques (Thomas, 2005) au college.lyoge, le type de lycée (général, général et
technologique), ou polyvalent varie selon la conitpws sociale ; il en est de méme pour le
poids des séries (comme la série S), des optionsarejues proposées ou filieres
d’enseignement supérieur au lycée telles que |6SECR’étude de I'REDU, sur les effets de
la composition sociale, a nouveau, le montre tlt@isetnent a partir des données IPES (Duru-
Bellat et al. 2004) « L'offre proposée est néanmoins variable selon laalité sociale de
I'établissement. Un indicateur possible est le fioeit de corrélation entre le pourcentage
d’éléeves tres favorisés et la représentation d’'opéon dans I'établissement fréquenté. On

observe une corrélation positive et significativére cette tonalité sociale tres favorisée et le

! Pour plus d'informations sur l'efficacité pédagmeg liée aux caractéristiques des enseignants &fam
ancienneté, salaire) voir la revue de littératureppsée par Hanushek E. A. et Rivkin S. G., 200&acher
quality »,in Hanushek E. A. & Welch F., 2006, Handbook ofegb@enomics of educatiomplume 2, Elsevier, 1st
Edition, 1503 pages, chapitre 18, pp 1050-1078.

Une synthése plus succincte sur cette relatioawssi disponible en Frangais dans Paul J.-J., 2@cbnomie
de I'éducation », Paris, Armand Colin, 125 pages.
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poids des options Grec, Latin, Ses, et a un degiédre LV3; certaines options rares comme
musique, arts plastiques ou histoire des arts ség@lement plus répandues dans ces
établissements.(..D'autres cursus sont traditionnellement marqués learpréférences des
enfants des classes aisées. C'est le cas en gatides classes scientifiques et des classes
préparatoires aux grandes écoles.86-37

Le tableau suivant, tiré de cette étude montrat’de la corrélation entre le poids des
classes scientifigues et de CPGE et la compositfociale des établissements, nous
reviendrons en détail sur ce dernier point dammatde empirique de cette recherche puisque,
nous le rappelons, nous utiliserons également @eséts (IPES, 2001) :

Tableau 8: Corrélation entre "filiéres d'élite” et poids des classes favorisées

Corrélations % Classe favorisée A
Coefficient Significativité.
% d'éleves scientifiques présentés + 0,46 ok
au baccalauréat
Présence d'une CPGE + 0,30 b

Source : Duru-Bellat et al, 2004 ; Données IPE)R0

On remarque évidemment que la corrélation estcémds significative, mais elle est
d’intensité moyenne. Ce qui montre une relatioreassiportante entre offre et composition

sociale mais pas un cloisonnement complet desssétriges options ou de I'offre de CPGE.

De méme, hormis le turn-over des jeunes enseigeames disparités institutionnelles
en terme d’offre scolaire, il semblerait égalengum le « climat » des établissements dépend
aussi de son profil social. Le climat, dans leblé&tsements défavorisés serait moins propice
aux apprentissages (Meuret, 1995 ; Grisay, 199@s fravaux ethnographiques de Van
Zanten, dans les colleges de Banlieue (2001) d&urivque la discipline y est plus
difficilement assurée, que le temps effectif d’esiion aux apprentissages y est moins
importante et de fait, que la couverture des progras y est moins effective que dans les
lycées favorisés. Selon la composition des classates établissements, il y aurait également
des exigences différentes des enseignants. Une uahtitative plus récente confirme ces
tendances au niveau du lycée et de I'enseignemianaipe (Duru-Bellat et al. 2004). Nous

reviendrons en détail sur les effets de la composisociale du public d’éléeve, sur les
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processus par lesquels ils peuvent conduire a eidsrmances et des attitudes et surtout, ce

qui nous intéresse precisément dans le cadre tlavagl a des aspirations différentes.

2. Du constat des différences de contexte aux effesntextuels :

Cet ensemble de phénomeénes atteste qu’en dépdrdatére relativement centralisé
du systéme d’enseignement, des disparités entrétdbiissements existent et que la qualité

de l'offre n’est pas assurée.

Les travaux ethnographiques décrits plus haut entlance a décrire des climats
propices a la réussite. On pourrait en déduireces la concentration d’éleves défavorisés
qui auraient des effets en tant que tels. Celaddibs ces contextes, les €léves y sont par
définition individuellement d’origine sociale défaisée, et on sait que cette caractéristique

individuelle joue en elle-méme sur la réussite@eses.

De ce fait, il est nécessaire, pour dégager dessetbntextuels au sens propre et non
de simples effets de composition, ou d’agrégaties daractéristiques individuelles, de
raisonner a caractéristiques individuelles donnéasnodélisation économétrique on I'a vu
avec le rapport Coleman, a permis a la recherctantijative de rechercher des effets

spécifiqgues du contexte scolaire.

La recherche francaise, forte des constats dearitisp contextuelles, s’est donc dés a
la fin des années 80 et durant les années 90 sstEreaux différences entre établissements et
aux conséquences gu’elles avaient sur la scol@stentiellement la réussite des éléves) ainsi
gu’en matiére de socialisation. De nombreux travenmpiriques ont donc constaté, depuis le
début des années quatre-vingt en France et déigada les travaux anglo-saxons, qu’en plus
des caractéristiques individuelles, I'établissemsetlaire ainsi que ses caractéristiques et
celles de sa population peuvent avoir une influewela réussite scolaire des éleves ; aussi
bien sur leurs progressions que sur un ensembtgtuties et de comportements favorables

ou non a I'exercice du « métier d’éléve ».

113



Chapitre 3: L'apport des recherches empiriquesédacation : la nécessité de prendre en
compte des variables contextuelles.

Les premiers travaux qui, en France, s'intéresaarteffets contextuels en éducation
sont ceux de Duru-Bellat et Mingat, 19838n premier constat a d'abord été celui de
I'« I'effet-établissement » :des éléves ayant les mémes caractéristiques ineies, celle-
ci, ayant été contrblées, peuvent réussir et sitaredifferemment selon leur contexte de
scolarisation. L'établissement, telle une boite@oexplique donc également une partie de la
réeussite des éléves et, de ce fait, « absorbe »panée des effets des caractéristiques

individuelles.

Dans la lignée de ces travaux, il en sera de méue lp« effet-classe » et '« effet-
enseignant », qui montreront aussi la classe comngeunité particuliere plus ou moins

propice a la réussite des éleves ainsi qu’a l'adiite¢ des pratiques enseignantes.

On sait des lors que I'environnement scolaire, dont vu quelles pouvaient en étre
les disparités en terme de public accueilli, d'@rsnts et d'offre scolaire, joue sur la
réussite des éléves et cela quelque soit leurstéaistiques individuelles.

Forte de ce premier constat, la recherche en édag¢atest donc intéressée a ce qui, a
l'intérieur de la « boite noire » que constituecte ou I'établissement, pouvait étre a

I'origine des différences de performance.

Dans la recherche anglo-saxonne, deux écoles sédrrnt et font débat (cf. Dumay,
2004). Elles se situent dans la lignée des mécasispénérateurs des effets contextuels
suggérés par Boyle, 1966 : les procédés managégaweducatifs et/ou les effets de la

composition sociale en tant que telle.

Les recherches de la « school effectivenesgw School Effectiveness Research ou
« SER »),recherchent des facteurs d'efficacité relevant ohegens mis en ceuvres pour
« produire » des résultats : les moyens matéri¢lshiemains tels que les pratiques
manageériales ou pédagogiques plus ou moins eficates travaux de la « school
effectiveness », dans un contexte anglo-saxon, tEngannées 70, ont produit un certain
nombre de résultats, notamment les « facteursicbeités » des écoles. Ces facteurs sont,
pour les pays développés, principalement, liéscauactéristiques du contexte — notamment
des pratiques enseignantes et dans un degré maindes procédés manageriaux — et tres
peu, aux moyens matériels. Les syntheses sur ¢benehes anglo-saxonnes sur la question

en font état (Bressoux, 1994 ; Duru-Bellat, 20U8)sont généralement au nombre de 5 :
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" Les attentes élevées de la part des enseignants

. Des évaluations fréquentes des résultats des éléves
" Des pratiques centrées sur les connaissances e bas
. Une direction forte, qui entraine le dernier facteu

" Un climat de sécurité et d’ordre

Cependant, les effets de ces facteurs ne sonbpgmsits robustes et les résultats de la
SER ont du mal a étre vérifiés dans tous les cotedeat dans tous les pays. On constate par
exemple des différences entre les résultats arsyors et francgais. C’est aussi ce qu'il
ressort des travaux de Sheerens, 1989 qui, touttam un des membres de la School

Effectivness Research, teste ce modele d’efficaciiePays-Bas.

De méme, il semblerait que ces facteurs d’'effiéacérient en fonction des écoles, et
sont donc plus ou moins opérants en fonction dligpabncerné. C’est le cas de la gestion de
la discipline par exemple, qui semblerait davantige a l'efficacité scolaire dans des
contextes favorisés. On n’est pas efficace de lmenfacon avec tous les publics (Teddie et
al, 1989 ; Grisay, 1993).

Vont suivreles recherches sur le «school mix» ou sur les effets de la composition
sociale, scolaire ou ethniqgue essayant de dégagsr plocessus liés a la fois aux
apprentissages et au public d’éleves du contexidiét Elles mobiliseront des variables
« agrégees », c'est-a-dire qui sont par définities caractéristigues du contexte dépendant
des individus le composant. En effet, la rechesilele « school mix » pose le postulat que
des facteurs lies a l'efficacité vont eux-mémesedéipe du « school mix » et qu’en
conséquence les facteurs de production des apgsagés décrits plus haut ne sont pas
universels. Autrement dit, le public d’éleves jauéa fois sur les procédés managériaux, les
pratigues des enseignants, et les attitudes dessé{@hrupp, 1995, 1999). Concrétement la
composition sociale du public d’éleves aurait urpaat spécifigue sur la réussite et les
attitudes des éleves parce qu’elle jouerait en gai, un certain nombre de processus et
eégalement sur les pratiques éducatives, les precétnagériaux, et les facteurs liés a
I'efficacité. Dans ce sens, ces interprétationsinéjraient les conclusions de Grisay (1993) et

permettraient de comprendre le manque de robustiesseésultats de la SER.
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Evidemment, de la méme maniere que pour mettreviderice I'effet établissement, il
faut raisonner sous controle des caractéristignéwiduelles, les effets de la composition
doivent aussi étre envisagésk dela des effets de composition qui font quetbedes aux
éleves de milieu défavorisé auront des résultatgem® mécaniquement amoindris (parce
gu’individuellement ces éleves réussissent moies) hiau-dela aussi des effets de contexte
généraux (qui font que des éleves comparables issess inégalement selon I'établissement
ou la classe) ¥Duru-Bellat & Suchaut, 2005).

Peu de recherches en France se sont intéresséesfetisxspécifiques et nets de la
composition du public d’éleves. Hormis les travayualitatifs, on peut recenser les travaux
sur le regroupement en classe de niveau qui faisafortir que les éleves moyens et les
éleves faibles progressent plus dans un contextedg@&ne ou dans une classe de niveau
élevé ; ce qui n'est pas le cas des éléves foit$ogti plus de progrés dans des classes de
niveaux élevés que dans des classes au niveawdgrér (Duru-Bellat et Mingat, 1997). Il

s’agit davantage d’effet de I'academic mix que du «chool mix».

A quoi est di cet effet sur la réussite ? Commprétendent les tenant dusehool
mix » la composition sociale ou scolaire de I'écolerdi jouer sur les facteurs d'efficacité.
C’est ce que testent Opendakker et Van Damme (280Belgique flamande et ils constatent
que l'effet des facteurs d'efficacité a tendance’afaiblir dés lors que I'on introduit la

composition sociale des établissements.

Les travaux de Felouzis, sur la ségrégation etlenitzuns les colleges de I'académie de
Bordeaux, déterminent que la réussite est ass@uiédegré de ségrégation ethnique des

colleges, et ce, toutes choses égales par ailleurs.

Retenons aussi I'étude de Goux et Maurin (2005) I'smpact du voisinage qui
conclut a un effet significatif de la compositiacile et scolaire du voisinage sur la réussite
scolaire des éléves. Cet effet spécifique de limmviement est constaté, a partir des données

des enquétes emploi.

Egalement sur la réussite, la recherche menéerabli en 2004, s’intéresse aux
répercussions de la composition sociale et scoldg® établissements (lycées et écoles
primaires) a la fois sur la réussite et a la foisdes différences plus qualitatives d’un certain
nombre de pratiques et de représentations dessé&éwes enseignants. Si les effets nets de la
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composition sociale sur la réussite sont faiblettecderniere recherche s'intéresse aux

processus qui pourraient étre liés au « school>met par la méme étre associés a une
meilleure réussite. Des effets significatifs soomstatés sur les attitudes des éleves et celles
des enseignants (leurs attentes notamment). Ceogdirme les tendances décrites par les

travaux ethnographiques et les hypothéeses émisdhpapp (1995, 1999).

Plus que de s’attarder ici sur la description diegseet leur quantification a travers les
travaux portant sur la réussite, nous souhaitontes®nt retenir de cette évolution de la
recherche en éducation gu’en France également,uetela des effets des variables
individuelles, des variables écologiques jouent sémssite, et en particulier que la
composition des contextes de scolarisation (é&dotent, classe) a également un impact, et
cela « toutes choses égales par ailleurs ». Aloesdans les pays ou le systeme éducatif est
moins centralisé et davantage ségrégué on a cértgtiat depuis les années 60, en France, le
contexte de scolarisation, dont on a vu le caratégrégué et inégal, fait aussi la différence,
méme si les effets y paraissent assez faibles (Balat et al, 2004 ; Duru-Bellat et Suchaut,
2005).

En effet, des syntheses internationales sur lemlités sociales de réussite confirment
un effet significatif de I'environnement (école @uisinage), méme quand les précautions
méthodologiques sont maximales (a savoir apres@end’un maximum de caractéristiques
individuelles et contextuelles). L'effet est sigadtif sur la réussite, mais est tres faible par
rapport aux effets des caractéristiques familialémtérieur de cet environnement (Breen et
Jonsson, 2005).

S’ils sont faibles comparés au poids de variablelviduelles, il faut cependant
préciser qu’ils viennent s’ajouter au poids desc@#ristiques individuelles et que les effets
contextuels n’étant empiriquement mis en évidenge sur une année donnée, ces derniers
peuvent venir se cumuler année aprés année pougléless fréquentant durant toute leur

scolarité des contextes défavorisés.

Vu que les travaux quantitatifs récents et lesamavethnographiques suggerent, en
France, un impact de I'environnement scolaire, sealement sur la réussite (mesurée a

travers les acquis scolaires) mais aussi sur umne déttitudes favorables ou non au « métier
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d’éléve » (ce qui doit aussi ensuite étre assod@&raussite), ce dernier point nous invite a

deux interrogations.

Si la réussite et les attitudes des éleves sohteiméées par le contexte scolaire, on
peut se demander ce qu'il en est des aspiratiaaiges ? Sont-elles contextualisées ? On a
vu gue cela semble étre le cas aux états unis silgsuannées 60, qu’en est-il dans le systeme
éducatif francais dans le contexte actuel et p@ssification de I'enseignement ? Et est-on
ou devient-on plus ambitieux dans des contextesofplque d’autres ? Dans certains
établissements, nichés dans un contexte d’offreodeation spécifique, dotés d’enseignants
spécifiqgues et d’'un public spécifique, nous l'avong plutdt que d'autres ? Est-on ou
devient-on plus ambitieux dans certains types dendtion plutét que d’autres ? C'est
principalement un des questionnements auquel renisrbns de répondre empiriguement a
travers cette these pour la transition entre I'gmenent secondaire dont on a vu les
disparités en matiére desehool mix» et I'enseignement supérieur dont on a vu lectara

diversifié en terme de finalité et d’enjeux (chegpit. II).

Nous ne nous attendons pas, compte tenu de la fabse des effets contextuels, a
un impact fort, mais a un effet significatif venants’ajouter au poids d’autres variables,
ce qui, dans un systeme éducatif qui promeut I'égéé des chances, n’est pas sans

incidences.

La seconde interrogation sera quant a elle celle mecanismes par lesquels
I'environnement scolaire exerce une influence sardttitudes. Qu'est-ce qui fait que, par le
seul fait d’étre ensemble, des éleves développestattitudes spécifiques selon le groupe
dans lequel ils se trouvent ? C’est ce que nous poyposons de voir dans la derniére section
de ce chapitre, a la lumiéere des travaux anglorsagdés dans la premiére partie et a travers

I'éclairage de certains travaux francais en édanati

Avant cela, faisons le point sur ce que les traviearxcais nous permettent de conclure
quant a l'effet du contexte scolaire, plus spéagigpent sur les choix d’orientation et les

aspirations scolaires aux différents paliers dmphie a 'enseignement supérieur.
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3. Les travaux francais et contemporains sur les aspations : quel
impact du contexte scolaire ?

En France, si de nombreux travaux se sont intéseasg facteurs individuels a
I'origine des choix d’études et des aspirationdgasionnelles (chapitre 1 et 2), tres peu de
recherches ont pris en considération les dimensiongextuelles avant les années 80, nous
venons de voir pourquoi. De méme, les recherchetesieffets contextuels se sont d’abord

centrées sur la réussite des éléves a la recheéectaeteurs d’efficacités.

Cependant, parallelement aux travaux sur la ré@uskds éleves et des mécanismes
pouvant en étre a l'origine, la recherche sur Bsrations et les choix d’orientation a aussi
evolué vers la recherche d’effets contextuels.dremiers travaux sur I'effet établissement au
college ont d’ailleurs constaté des orientatiorfifedinciées selon les colleges dues en partie a
la demande, liée a I'établissement (Duru-Bellatletgat, 1988). L'objet de cette section est
de faire état des recherches constatant des irngdesur les projets d’avenir scolaire et

professionnel de I'environnement scolaire.

Représentation d’avenir au primaire

Des le primaire, les représentations d’avenir sentbinarquées par le contexte
scolaire fréquenté, ou du moins le milieu et leugesocial dans lequel évolue I'éleve. Quand
il est demandé, par exemple les métiers envisagekep eléves des écoles primaires typées
socialement, les métiers visés sont non seulenmapteints de l'origine sociale de I'éléve,
mais en plus ils sont marqués par la compositiariak®d de la classe fréquentée a I'école
(Duru-Bellat et al., 2004). Les éleves défavoriggsdes « ambitions professionnelles » plus
élevées quand ils sont scolarisés dans une classaléé sociale favorisée et inversement, il
apparait qu’envisager un métier « ouvrier » deviemins exceptionnel pour les éléeves
d’origine sociale favorisée, mais qui sont scokmidans des classes ou des écoles a tonalités
sociales défavorisées.
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Tout se passe donc comme si le contexte scolalrantmicro-milieu venait s’ajouter
a I'impact qu’exerce déja le milieu familial pousitsen accentuer I'effet, soit le contrecarrer

voir 'annuler. Ces constats, rappellent déja cges travaux anglo-saxons.

Dans le secondaire I'auto-sélection est socialemerarquée et contextualisée

Au college,les travaux de IRebu (Duru-Bellat et Mingat, 1988) ont également mis
en évidence certains effets de composition suaspsrations des familles et la sélection des
colleges. En effet, leur recherche portant surelfifsts contextuels au college, les auteurs
introduisent des variables de contextes (Age malgenéléves de I'établissement, nombre
d’éleves, composition sociale, degré d’aspiratioayem) dans leurs modéles expliquant
I'orientation en fin de 5eme (probabilité d’entesr 4eme) et découvrent que le contexte de
scolarisation peut également «faire des différemcesir I'orientation : les colleges «
populaires » sont plus sélectifs que les colleghics» et ce phénomeéne est di pour les deux
tiers au « niveau d’aspiration moyen » qu'il s'yvdippe. C'est-a-dire que la demande
moyenne de passage en quatrieme est plus impodaatel la proportion d’éléves de milieu
favorisé est élevée. Ces résultats vont, bien évident, dans le sens des théories
sociologiques selon lesquelles l'origine sociales dadividus joue sur leur degré moyen
d’aspiration. Mais ils nous poussent aussi a pegeerles aspirations des éleves different
selon leur contexte de scolarisation. En effet, sdé#s colleges populaires, le degré
d’aspiration moyen est moins élevé ; ce résultatt @re di a la somme des effets des
caractéristiques sociales individuelles des élawass également a un effet du contexte et des

interactions qui s’y produisent entre les élevgsoetvant agir sur leurs choix.

Forts de ces constats, on peut penser que le ¢erdexscolarisation, et en particulier,
la composition du public d’éleves des établissempntit, de la méme maniére que le milieu
social et culturel familial, avoir un impact suslambitions et les choix d’orientation des
éleves, et ce a niveau de résulttta caractéristiques socio-économiques comparabkdte
étude rappelle les résultats de Coleman, 1966e®wspirations sont d’autant plus élevées
que la proportion d’éleves noirs des écoles y assé. Cependant, elle ne dégage qu’un effet
de composition sans dégager la part relevant decigation de I'effet individuel de l'origine
sociale et celle d’'un effet purement contextuel\gendrait s’y ajouter. L'effet établissement
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puis I'effet des variables contextuelles y sont ersévidence a résultats scolaires donnés,

mais sans controler I'origine sociale individuelles éléves.

Su ce point, nous ne recensons pas d’étude réeanfeance prenant en compte les
caractéristiques du college sur les aspirations é@ges et constatant un effet net de la
composition sociale du college.

Les travaux de Felouzis, 2003, constatent bien fiet propre de la ségrégation
ethnique (qui est aussi liée a la ségrégation E)ai@s colleges sur la réussite et I'orientation
des éleves en seconde générale et cela a oridiméged et sociale individuelle donnée.
Cependant, si I'effet de la ségrégation ethniguebde jouer positivement sur la probabilité
d’accéder en seconde ; on ne sait pas ce qu’il € a@e cet effet sur les aspirations ou les

voeux des éleves an amont de cet acces.

Au lycée deux études, entre autres, ont envisagé des effetontexte scolaire, les
deux portent essentiellement sur la classe de decgalier déterminant ou apres le couple

d’option, I'éléve « choisit » sa série de baccatatir

Dans une thése sur les effets du contexte scatairelasse de seconde, (Landrier,
2002) sont analysés a la fois les effets contextsal les voeux d’orientation puis sur la
sélection a I'entrée en'iS. Cette fois, dans cette étude « toutes chosdssépar ailleurs »
sont prises en considération et les caractérigigaeiales individuelles et les caractéristiques
scolaires individuelles et les caractéristiquedasis et sociales des lycées. Une typologie
tente de mesurer le caractére socialement et smmlant typé du public d’éléves du lycée. La
demande puis l'orientation, semblent liées au cdatele scolarisation : a I'établissement
ainsi qu’a sa composition sociale et cela a caratiues individuelles sociales et scolaires
controlées (Le Bastard-Landrier, 2004). Par colé&repomposition sociale du lycée, si elle a
un impact sur la probabilité de demander une aatent en f*S, a1/ un impact inférieur a
celui des caractéristiques scolaires individuel¢sa peu pres égal a l'effet au niveau
individuel de l'origine sociale et 2/ un effet né§ade telle sorte que toutes choses égales par
ailleurs, un éléve a plus de chance de demandenif® quand il est scolarisé dans un
établissement d’origine sociale favorisé (9% dencha en moins). Ce résultat, contre-intuitif
au regard des développements antérieurs, vienteoamter I'hypothése d’un renforcement de
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I'habitus par le réle exercé par le milieu socldinterprétation de I'auteur est une tendance
plus importante a s’auto-sélectionner dans un etatéavorisé et par conséquent ou les
exigences sont plus marquées. Cette interprétatjoindrait en quelque sorte l'idée
dévelopée aux Etats-Unis de l'étude de Davis (19&6)ou il est démontré que les
établissements les plus favorisés ont une atmosgiés compétitive et que cela entrainerait
chez les éleves de niveau moyen une évaluationggéludre de leur niveau scolaire. Si cet
effet est avéré aux Etats-Unis il est dU au fag tucomposition sociale et la composition
académique ou &bility grouping» sont liés. Ce phénoméne pourrait se traduirepamruto-
sélection a I'entrée de certaines filieres par gpdenD’autres études ont montré que l'effet de
pairs sur les aspirations pouvait étre de deuxrestude nature normative et de nature
comparative, et que dans certains cas les effes#tifpode la composition sociale par
processus normatif pouvaient étre annulés par ffets emégatifs de nature comparative
(Meyer, 1970).

Quoigu’il en soit, au lycée, la tendance a uneumice de la composition sociale du
public sur les aspirations scolaires semble comfnpar les résultats de I'étude sur le
«school mix», citée précédemment pour le primaire (Duru-Bedtaal, 2004). Des effets de
la composition sociale sur les aspirations postdiaéteves de seconde, y sont constatés.
Comme pour le primaire (CE1) de maniere convergente, au lycée, le nombre d’anée
d’études supérieures envisagées par les éleves gansiblement a la fois selon I'origine
sociale et la tonalité sociale de I'établissememiigfienté. Ces deux effets, individuels et
contextuels, se combinentp. 463

Un éleve de milieu défavorisé scolarisé dans uédyae type favorisé y développe un
niveau d’ambition plus élevé gqu'un de ses homolsgilens un lycée défavorisé et I'inverse
est vrai d’'un enfant de milieu social favorisé scisé dans un établissement populaire. A
I'instar de Wilson, 1959, le tableau ci-apres, ftil@ cette étude illustre I'effet combiné du

milieu social et de la tonalité sociale de I'étabiiment :
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Tableau 9 : Nombre moyen d’années d’études supérieures envisageé fonction de I'origine sociale des
éleves et du « social mix » de I'établissement.

Nombre moyen d’'années  Origine favorisée Origine enoy Origine défavorisée
Lycée favorisé 4.6 3,9 3,9

Lycée hétérogene 4,0 3,6 3,8

Lycée défavorisé 4,3 3,7 3,6

Source; Duru-Bellat et al. 2004 b

De méme qu’elles ont pu étre faites a Wilson, ant peresser a ce genre de tableaux
la critique qu’ils peuvent cacher des facteurs aoed conjointement liés a la composition
sociale et aux aspirations des éleves. Cependantableaux ont été menés apres une mise en
évidence par des modeles multivariés et multinivgawru Bellat et al. 2004) d’'un impact
significatif de la composition sociale des étalgiments sur la réussite. On ne peut que
supposer que cet effet est de méme ampleur saspaations ; on déplorera, étant donné que
les données le permettaient de ne pas avoir egtjal@ment cet effet « toutes choses égales

par ailleurs » sur les aspirations a faire ungsL

Au lycée, en France, il semblerait donc bien gquetfet contextuel lié a la composition
sociale de I'établissement, méme s'il est modespadois contre-intuitif s’ajoute a celui des

caractéristiques individuelles.

Quelle est son ampleur au niveau de I'entrée daeasupérieur ?

A un moment de la scolarité ou les aspects condéxtsur les aspirations n'ont que
tres peu été envisageés dans la recherche frangaide,social et le scolaire se mélent et les
inégalités sociales de réussite sont quasi ineetaDuru-bellat, 2002), cette these se situe
dans cette recherche d’effets contextuels et d¥fiets de la composition sociale du public
d’éléve. Apres avoir constaté que I'établissemeérses caractéristiques semblent aussi jouer
sur les aspirations, tels que I'ont montré cesawava un niveau inférieur du systeme éducatif,
nous chercherons, dans un premier temps a quantifieeffet contextuel a l'origine des
aspirations scolaires, a I'entrée dans le supérlesiagira de quantifier le poids respectif de
facteurs individuels et contextuels sur les aspingtdes éléves. Nous cherchons globalement
a comprendre les aspirations individuelles, selsientes diverses dont celles du « milieu

scolaire » (dans ce qu'il peut créer et ajoutené@talités).
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L'impact du contexte de scolarisation sur I'orientdion post-bag n’a pas été mis en
évidence dans les travaux dont nous avons connaiss&i Duru (1978) qui analyse la
demande d’orientation a I'entrée dans I'enseigndrsapérieur le suggerelLes similitudes
de comportement observées a l'intérieur d’'une mélasse, indépendamment de tout effet
d’offre, (...), remettent en cause a nos yeux uniguwptgui se voudrait trop centrée sur les
seules caractéristiques du décideu(Duru, 1978 p. 224), sa thése est essentiellearetest
empirique du modele du choix rationnel de BoudorestC pourquoi nous souhaitons
I'envisager dans la partie empirique. De mémetreagaux se situant aux niveaux précédents,
on I'a vu, s’ils estiment et quantifient un effetintextuel sur les aspirations ils ne cherchent
pas a en expliquer la cause... Cet effet a plutée@ésagé comme un processus par lequel le
contexte jouerait sur la réussite. Mais concerd@staspirations, I'environnement scolaire
joue-t-il en soi ou a travers d’autres variable&giPdemeure un effet propre, a quoi est-il di ?
C’est ce que nous allons aborder pour terminerhapitre a la lumiére des travaux anglo-

saxons présentés dans la premiere partie de cdrehap

De méme,dans l'enseignement supérieur la filiere d’enseignement supérieur
semble liée aux aspirations scolaires et au nidsgtudes visé. En effet, parmi les étudiants
de 2™ année« (...) comme dans beaucoup de domaines, I'effetufeR| sur le niveau
d’études visé par les étudiants n’'est pas négligeabans les disciplines qui n’ont pas
comme principale vocation de former des cadres réegn&s du privé (lettre langues et dans
moindre mesure SHJ les étudiants sont plus nombreux a se contedeea licence, alors
gu’en droit et en sciences économiques une majdidiidiants compte décrocher au moins
une maitrise ou méme un dipléme 88°8ycle ».(Galland et al, 1995 ; p.48). Ce résultat est
confirmé « toutes choses égales par ailleurs »effet, la filiere universitaire ainsi que le site
universitaire, semblent avoir un impact sur le glast niveau d’études visé (Michaut, 2001).
Reste a savoir si cet effet est une conséquentz stmlarisation dans un contexte donné ou
s’il en est la cause. C'est-a-dire les étudianteeehdans I'enseignement supérieur avec des
aspirations prédéterminées, qui expliquerait lentrée dans différentes voies et filieres
d’enseignement supérieur ou alors les aspiratiess2tudiants évoluent-elles également dans

I'enseignement supérieur ?

1 SHS : Sciences humaines et sociales.
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Une étude américaine semble conclure a un impacfiligres universitaires sur les
aspirations et projets d’avenir des étudiants da-de leurs aspirations initiales a I'entrée
(Pascarella, 1984). En effet si les études améesatitées jusqu’a présent ont surtout porté
sur I'entrée dans I'enseignement supérieur, dansontexte assez ancien et surtout antérieur
a l'expansion des scolarisations secondaires dassphys développés, les travaux de
Pascarella (1984y'intéressent aux évolutions des aspirations seslales étudiants pendant
les années universitaires suivant le contexte adassation (université sélective ou non
notamment), il prend en compte les aspirationseatriée dans I'enseignement supérieur et

constate un effet spécifique du contexte d’enseigm supérieur.

Qu’en est-il en France ? Les projets sont-ils ggsons pour lesquels les étudiants
s’orientent dans telle ou telle voie et les asmra sont-elles également empreintes du
passage par différents types de cursus ? La sptifie 'enseignement supérieur Francais et
sa diversité que nous avons évoquée (chapitreolitemjt-elles des différences spécifiques
d’aspirations ? Si on constate des différences mbgefs de vie selon les étudiants des
différentes filieres comme le suggere certainsawawne portant que sur l'université, (Galland
et al, 1995 et Michaut, 2001) quelles peuvent gsalifférences observées, entres des cursus
aussi différenciés que es CPGE, les DEUG, les BT&OUT ?

Les travaux de Lemaire (2005) laissent transparaitre meilleure confiance par
rapport a I'avenir professionnel des étudiants dRGE, suivi des formations techniques
courtes que des étudiants inscrits a l'universéBl¢au 10).

Tableau 10 : L'attitude face a I'avenir professionrl selon les différents types de cursus d’enseignent
supérieur (Lemaire, 2005)

sz disent. _Plutot _ Plutét Ne savent
optimistes  inquiets pas

CPGE 67.9 10.8 21.3
Carcons 733 5.6 211
filles G604 121 21.5

Premier cycle universitaire 50,2 233 265
Jarcons 540 151 30.9
filles 487 26,7 245

T 61,8 13,6 246
garcons 54,9 9.9 25,2
filles 573 192.0 23,7

STS 15.8 234
Carcons 11.3 221
filles 9.4 24,4

Ensemble bacheliers 18,5 244
Jarcons 11.7 Z25.1
filles 229 23,9

Lecture : 67,9 % des bacheliers « a I'heure» du panel incrits en CPGE se disent
optimistes face a leur avenir. C'est lecas de 57,1 % de I'ensemble des bacheliers.
Source  Panel d’élzves du second degré recrute en 1995, enquéte Jourmes 2007
et Enguste sur e devenirdes bachaliers(mars 2003), MEMN-DEF.
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Si ce terrain est peu investigué en France, comoos Havons vu, concernant les
aspirations, les différents travaux aussi bien tjtaifis qu’ethnographiques sur les différents
contextes de scolarisation, ainsi que les résuttatéa recherche anglo-saxonne invitent a
émettre quelques hypothéses quant aux processuesuprels les variables contextuelles
peuvent jouer sur les mécanismes de décision thals. Nous nous posons donc la question
des processus a l'origine d’effets contextuelslesiaspirations dans la prochaine section. On
regrettera cependant que les travaux aussi bieln-aagons que francais sur les difféerences
contextuelles, a quelques exceptions pres, aietdugyporté sur I'enseignement secondaire et
souvent sur le collége.
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Comment I'environnement scolaire peut-il contribuera des
inégalités d’aspirations ?

La description qui a précédé des disparités compiies des contextes scolaires, que

ce soit en terme de public d’éleves accueillistegme de « qualité » des enseignants ou en

terme d’offre d’option et de filieres pour le sedaire et le supérieur, fait ressortir clairement

plusieurs éléments :

1/

2/

3/

Deés le primaire, les éléves sont dans des écoles das lycées et des colleges
différents qui constituent, essentiellement pauisaposition de la ségrégation sociale
et ethnique de I'habitat et de la carte scolaies, € micro-milieux » sociaux.

Par un double mécanisme de réussite et d’autoteéiesocialement marquée, a partir

de I'enseignement secondaire, les regroupementsdémiques » selon les options,
puis les séries et enfin les filieres d’enseignenseipérieur, renforce la composition

typée de ces « micro-milieux »

Si bien que les élévent évoluent dans des contektiggenciés, lesquels contextes

différenciés semblent aussi — c’est ce que la reblee essentiellement américaine sur
la question laisse supposer - faire la différenge lsurs aspirations, leurs projets

d’avenir et en conséquence leurs parcours scalaires

A la lumiére de la littérature anglo-saxonne nowuanaerons des hypotheses qui

pourraient expliquer ou interpréter les effets '‘davironnement scolaire sur les aspirations

scolaires a I'entrée dans I'enseignement supérbdais en gardant a I'esprit la spécificité du

systeme francais et de I'époque actuelle — carefest de constater que la littérature anglo-

saxonne est assez datée sur cette question - regtrems donc en regard des travaux francais

et les résultats anglo-saxons pour émettre unigertanbre d’hypothéses.

Rappelons d’abord les résultats de la recherchid-aagonne sur les différents effets

« du contexte ».
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1. Les différents niveaux d’'influences du contexte : &s effets bruts aux
effets nets :

Les revues récentes sur les effets contextueld@ragon sur la réussite, que I'on peut
transposer sur les aspirations et les choix seslareviennent sur leur histoire, du constat de
différences contextuelles a celui d’effets de cosifom, a ceux d’effets purement contextuels
a l'intérieur desquels on peut envisager des effets de la composition sociale du contexte,
elle-méme donnant lieux a différents processusriglhe d’effets de pairs stricts (c'est-a-dire
socialisants, normatifs et/ou comparatifs) et @&effe la composition sociale sur les pratiques
des enseignants. Cette derniére distinction et fastamment par Wilkinson (2002), qui
cherche a distinguer les effets stricts du groupepairs les «ue peer effetcs. Avant de
conclure a des effets, il faut donc s’en assuwgigine par le contréle successif de différentes
variables. Le schéma suivant (figure 9) permet denprendre les différents niveaux
d’'influence du contexte et la nécessité a chaqueani de contrbler les différents facteurs a
I'origine des effets bruts puis des effets netkoésiduels » :

Différences contextuelles brutes (selon la comosit
sociale de I'établissement ou des types de formatio
secondaire et supérieur) et/ou « effets de composit

| \

Caractéristiques des €leves & | Effet net du Contexte (appréhendé

linteérieur des contextes éventuellement & travers la composition sociale)
(origine sociale, niveau

scolaire) / \

Autres caracteristiques du contexte : o Effet net de la
Offre, qualité, efficacité (éventuellement composition sociale
corrélés a la composition sociale)
A
v
Pratigues enseignantes Effets de pairs ou
(information, attentes...) «True Peer effects

Figure 9 : Schéma interprétatif des différences ligs a la composition sociale du contexte scolaire
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Ce schéma rappelle plusieurs faits que nous noapopons de commenter ici

brievement.

Le constat de differences contextuelles doit &g dans le cas de difféerences dues a
la composition sociale des établissements, a @igotiale individuelle des éleves donnée.
Dans le cas contraire, on risquerait d'attribuegeaupe des effets dus a des caractéristiques
individuelles et de tomber dans I'erreur écologigDe interpréterait ainsi de simples effets

de composition comme des effets purement contextuel

En outre, le constat d'un effet du contexte scelau-dela de l'origine sociale
individuelle, comme cela a été le cas dans WilB9Iou pour les aspirations a aller &%
dans Duru-Bellat et al. 2004b, ne révéle pas wet eifect de la composition sociale du public
d’éléves sur les aspirations. Si ces travaux meéeréevidence un effet combiné de I'origine
sociale individuelle et au niveau de I'établissement effet peut également étre di a des
différences de niveau scolaire des éleves, ellananéliées a la composition sociale de
I'établissement. Il est nécessaire de prendre ggale en considération les variables de
niveau scolaire individuel - dont on sait qu’ellnt liées aux aspirations - et au niveau de
I'établissement. Si I'établissement fait davantggegresser les éleves dans les lycées
favorisés, alors les effets du contexte scolainmrgedus a des facteurs d'efficacité de
I'établissement. En découle dans ce cas un effémsrimportant de la composition sociale
(Sewel et Armer, 1966 ; Boyle, 1966). De méme, aomstaté, pour la France, que I'offre
d’enseignement, que la « qualité » des enseignaetisent aussi varier d’'un contexte a
l'autre, si bien que les établissements les pluUsviéisés sont également ceux qui, bien
souvent, sont dotés d’enseignants moins expérimegita’'une offre de formation moins
diversifiée en matiére de langues vivantes ou deoses spécialisées au le college (Trancart,
1998 ; Thomas, 2005a et 2005b) et surtout d’offeesdrie et de filieres d’enseignement
supérieur telles que les CPGE au lycée (Duru Belial. 2004b). Nous appellerons cela le
« déficit institutionnel » en référence a la « déince institutionnelle » pour reprendre
I'expression de John Ogbu (1978), reprise égalem@nCharlot et al. (1992). En effet, selon
ces travaux, les éléves peuvent étre « handicapalusellement, mais surtout par une école
« handicapante » ou se conjuguent des systemdkedesf des phénomeénes d'étiquetage et
des faibles attentes des enseignants. Ce derniet est quant a lui lié a la fois a la
composition sociale, nous le verrons et aux canattfies du contexte telles que les

différences entre enseignants ou les différenceffre’ de formation. En effet, certaines
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pratiqgues peuvent découler justement de certag@®sentations des éléves qui ne sont pas
sans lien avec le groupe social d’éleves dont ifjesstion. C’est donc ainsi qu’apres contrble
des caractéristiques des contextes, peuvent demaesedifférences dues a la composition
sociale des éléves et jouant via 2 processus saussite et, nous en faisons I'hypothése, sur

les aspirations.

Voyons comment certains résultats, en France, peu&echacun de ces niveaux

d’influence, étre a I'origine des différences d'iaafions.

2. Effet d'offre et de Il'information par les enseignars : un déficit
institutionnel ?

Peu de travaux en France ont traité de I'impadiadiee sur la demande de formation,
ou de la qualité des enseignants et de son impatgschoix d'études, notamment au travers

de « pratiques informationnelles ».

Offre et demande d’éducation a 'origine des effels contexte ?

Hormis des travaux assez anciens, et surtout aotéria la massification de
I'enseignement, de Duru, 1978, ou les travaux auliversité des antennes universitaire et la
composition, plus « locale » et populaire de leublic (Duru-Bellat et al. 1994 ; Felouzis,

2001), peu de travaux ont traité des effets déréafur la demande d’éducation.

On peut définir les effets de I'offre commde«caractére spécialement attractif, [pour
les bacheliers, ou pour certains bacheliers] d'ot&tions dans des formations, filieres ou

disciplines existant localement(Duru, 1978 ; p.182).

C’est un facteur qui semble jouer conjointemenaeidela de I'origine sociale. En

effet, sur 'analyse d’une cohorte de bacheliersiu) notait déja en 1978 qu'il y avait, sur
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I'orientation en CPGE notamment un effet bien mérda la présence de cette filiere dans le
lycée. De méme, I'existence d’'une offre locale de&SBemblait également jouer sur I'acces a

I'enseignement supérieur, du moins pour une caiggatléves particuliers.

Ces résultats sont confirmés par les analyses texele Lemaire (2003). Dans une
étude portant sur les bacheliers technologiques, alo sait qu’ils sont d’origine sociale plus
défavorisée. Elle constate que, plus que les becheglénéraux, les bacheliers technologiques
s’orientent dans les BTS de leur lycée d’origine.rd@éme ils y s’orientent plus frequemment
a la suite des conseils de leurs enseignants. Bessravaux apparaissent a la fois un role
déterminant de I'enseignant et un réle de I'offsedle de BTS qui sont deux facteurs liés a
I'environnement scolaire. Dans une autre étude, &instate a partir des données du Panel
95, que I'offre — la présence ou non de la fornmatians I'établissement d’origine joue aussi
sur I'acces en CPGE (Lemaire, 2004). Or, nous ag¢giadement remarqué dans une section
antérieure de ce chapitre (chapitre 3-1I-1) quéfreode classes préparatoires est davantage
située dans les établissements favorisés. De n@amgelons les travaux de Felouzis (2001)
ou de Duru-Bellat et al. (1994), qui montraientderutement a la fois plus local et populaire
des antennes universitaires. Les enfants de mpiepulaire semblent donc davantage
sensibles a l'offre locale.

Le fait que ce constat de l'effet de I'offre sembtee confirmé 25 ans aprés I'étude de
Duru (1978), et essentiellement donc aprées la sificsion », ou tentative de
démocratisation de l'enseignement, montre biendegux de la distribution de [l'offre
d’enseignement supérieur sur la réduction d'inégmlqualitatives d’acces a I'enseignement

supérieur.

Des enseignants plus enclins a informer dans camsacontextes ?

Dans l'analyse des différents éléments pouvantrjgue la demande, les acteurs de
I'entourage, tels que les enseignants, peuvent,ddriiénstar des adultes de I'entourage -
selon la théorie de la socialisation collective tjae retrouve évoquée dans certaines études
sur les effets du voisinage (Marpsat, 1999 ; VARA5) -, étre un gignificant other» sur les
aspirations et les projets d’avenir des élévesc@itrairement a la littérature anglo-saxonne,
le poids respectif des adultes de I'entourage (gnaats, parents, autres adultes tels que les
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parents des camarades) n'a pas été envisagé, @ cmbnaissance, dans la littérature
francaise, I'impact de I'enseignant sur les parsodes étudiants semble avéré, méme s'il
n'est pas, d’aprés I'étude sur les étudiants dda@Galet al. (1995), majoritairement cité par
les étudiants comme source d’information (36%)t&étude portant essentiellement sur les
étudiants inscrits a l'université, on peut, a jusitee donc, se demander si le role des
enseignants, au moins informatif, joue plus en dawdes entrants dans d’autres types de

formations supérieures.

C’est le cas pour les BTS (Lemaire, 2003), on ka &t pour les CPGE (Lemaire,
2004, 2005). En effet, réle déterminant de I'enseig, dans le secondaire, apparait aussi
pour les éléves s’orientant en CPGE le «6le des enseignants dans le choix d'une
orientation est déterminant : le fait d’avoir bémé ou non de leurs conseils exerce « toutes
choses égales par ailleurs » une influence presmssi forte que les variables scolaires. Un
éléve ira toujours plus souvent en CPGE s'il aiéférmé par ses enseignants(kemaire,
2004 ; p.4).

A la fois acteurs et éléments du contexte, lesignaats semblent donner des conseils
décisifs en matiére d'orientation post-bac. Le méel’enseignant vient s’ajouter a celui des
résultats scolaires et a celui des caractéristiganemdémographiques. Il ressort également de
cette étude, que cela ne semble pas le cas duillmmd®rientation, qui présent dans tous les
contextes donne une information officielle et moirpersonnalisée », et de fait sans
influence. Nous verrons dans la partie empiriquasdguelles proportions les étudiants
déclarent avoir eu recours a un conseiller d'odataih dans leur processus informationnel, et
quelle proportion déclare que le conseiller d’ai@ion a eu une influence sur les choix
d’études supérieures. Mais les études antérieunestatent déja ce paradoxe du faible réle
des professionnels de l'orientation scolairece qui peut paraitre peu pour une institution
dont la fonction essentielle est précisément diim&r les lycéens et qui se trouve, du fait de

sa localisation, a priori la mieux placée pour &ré » (Galland et al, 1995 p.24

Pour qu’il y ait un effet contextuel, il faudraitug les pratiques de conseil des
enseignants (et éventuellement des conseillersedtation) varient d’'un contexte a l'autre

pour un éleve donné et qu’elles aient un réel impacles choix des éleves.
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Les travaux sur les effets-enseignants et I'efeefalirs pratiques sur la réussite (sur
cette question précise voire les synthéses de @mes&994 notamment et Duru-Bellat, 2003)
peuvent laisser augurer que les pratiques desgerses en terme d’information varient aussi
d’'un enseignant a l'autre, mais aussi et surtounh dontexte a I'autre. En effet, de méme que
I'on constate un effet enseignant sur la réussitd’mtermédiaire de pratiques différenciées,
on peut supposer que les pratiques d’informatiam, spmblent un fait averé, varient
également selon les séries de baccalauréat, |&disseaments, leur offre de formation
d’enseignement supérieur et leur public. Les ems#its informent-ils davantage sur des
filieres qu'ils connaissent, présentes dans I'éabment, la ville ? Ont-ils des pratiques

différentes selon les contextes dans lesquelsnsillent ?

Conseils et attentes des enseignants empreintdsals sociaux ?

Il faut ici faire la distinction entre les différes facons dont les enseignants, comme

élément du contexte, peuvent avoir des pratiquefodnation différentes.

Les contextes, on I'a vu, ont une population ems®eite plus ou moins typée, du
moins pour le college, ou les zones sensiblesexample, ont davantage d’enseignants non-
titulaires ou débutants. On peut penser que I'kxp@dence » professionnelle, pour les néo-
titulaires, peut avoir une incidence sur leurs igegs d’information et la pertinence de
I'information ou méme leur capacité a informer é&&ves. De méme, dans les établissements
ou le «turn-over » est important du fait de jeuaeseignants et des non-titulaires, on peut
penser que le degré d'investissement des enseguaams leur mission d’information est

moins important.

La deuxieme interprétation a des effets hypothéBqiu contexte - et spécifiquement
de la composition sociale du public d’éleves - Isgrpratiques d’information a I'orientation
des enseignants - et pouvant étre a l'origine tférdnces contextuelles d’aspirations chez les
éleves - serait celle d'un effet issu de représiems difféerentes de leur public selon la
composition sociale. En effet, un certain nombrerdeaux prétendent que la composition
sociale du contexte peut avoir un effet sur lesé@sgntations des enseignants et de fait sur

leurs pratiqgues. Ce processus, est notamment unevales par lesquelles le courant du
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« school mix » entend expliquer les effets de lmposition sociale des établissements sur la

réussite et les attitudes des éleves, (Thrupp,)1997

En France, des travaux qualitatifs ont montré dediques et des représentations
enseignantes qui semblaient sensibles au contegtal slans lequel ils enseignent. L’'étude
ethnographique menée par A. Van Zanten dans lésgesl de banlieue l'illustre clairement.
Elle parle d’« adaptation contextuelle » de la mhes enseignants. Cette adaptation se fait
notamment par les exigences par rapport au progearemire autres, les pratiques et les
attentes qui sont donc adaptées au niveau sup@sséléves et modulées en fonction des
classes et des groupes. Une autre étude, réabséé. psambert-Jamati, dans les années 80,
constatait une adaptation des contenus scolairdenetion du public concerné et du réle
social futur, supposé par l'enseignant, du publi¢léede en question. Pour une méme
discipline, I'« éveil » en classe de CM1, le contezt les objectifs de la discipline varient
selon la tonalité sociale de I'école ou de la dasisselon I'étiquetage qui lui est assigné par
les enseignants (Isambert-Jamati, 1990). Les piedigles enseignants varient donc selon le
contexte et selon les représentations qu’ils ontede public d’éleves qu’ils considerent a

priori moins « apte » a recevoir certains typesiségnements.

Quels effets ce genre de pratiques et de représerstan-t-il sur les aspirations des
éleves ? On peut supposer que les jugeant moias aptecevoir tel ou tel type de contenus,

ils les jugent également moins aptes a faire certagtudes.

C’est ce qu'invitent a croire les résultats deudt francaise sur les effets de la
composition sociale au lycée, en classe de secdinele.ressort que les enseignants seraient
moins optimistes quant aux possibilités de réussitéaccalauréat ou de poursuite d’études
supérieures de leurs éléves, dans les établisserdentype défavorisés (Duru-Bellat et al.,
2004). Moins optimistes concernant la poursuitgautiés de leurs éléves, on peut supposer
gu'ils les poussent moins que dans les établissenfamorisés a s'engager dans des études

longues, sélectives ou élitistes.

De méme, les travaux d’lsambert Jamati (1990) metten évidence une
intériorisation des futurs rbles sociaux des élépas les enseignants, jouant sur leurs
pratiques éducatives. Dans la méme lignée lesurada Marro (1992) constatent que les
enseignants conseillent moins la série de bac@&da& aux filles par exemple. Il s’agirait la
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aussi de représentations sociales des filieres est mrofessions intériorisées pas les

enseignants.

On peut penser qu'a l'entrée dans l'enseignemeperseur les enseignants ne
conseillent pas la « prépa » et de fait les graddedes dans les milieux sociaux les plus
défavorisés ou ils peuvent douter de leur capacitééussir, a financer les études en école et

eventuellement a occuper les postes auxquels neations conduisent.

Nous ne recensons pas d'études sur les pratique®rdiation a l'orientation des
enseignants pouvant 1/ laisser supposer qu’il gsadifférences contextuelles de pratiques et
2/ vérifier que cette piste interprétative a ddstefeffectifs sur les aspirations et les choix

d’étude des éléves. Nous en faisons cependantdthgpe.

Un dernier mécanisme par lequel les attentes desiggrants, qui semblent différentes
selon les publics d'éleves, joueraient sur les raipns des éléves serait |’ « Effet
Pygmalion ». En effet, cet effet développé par Rtisd et Jacobson (1968) désigne I'impact
significatif d’attentes positives sur la réussies @&léves et sur leur motivation. Selon eux, les
éleves dont on attend beaucoup en sont conscieats&ent de se conformer a ces attentes ;
en conséquence, ils réussissent davantage et gpealbbun sentiment de leurs capacités
scolaires plus importantes. Par ce biais on penaseye et cela rejoindrait les conclusions de
Guichard (1993) et de Merle (1996), que le contgate sur l'intériorisation des possibles
scolaires et que cela a un impact sur leurs agpisatscolaires et professionnelles. Si
Guichard suppose davantage que c’est la structsezacloisonnée des filieres et des séries
de baccalauréat qui permettrait une intériorisatola fois les logiques de filieres - au sens de
Berthelot (1989) - et des possibles auxquels elles conduisent, hémgmeéne peut étre
renforcé par les attentes contextualisées - sesrséries de baccalauréat (Marro, 1992) et

selon la composition sociale des établissementsutbellat et al, 2004) — des enseignants.

! Berthelot oppose aux logiques disciplinaires cél @ppelle des « logiques de filiéres » selon lestps
indifferemment du type de baccalauréat, et en fonau recrutement privilégié des différents typlescursus,
les séries de baccalauréat conduiraient a diffétgpes de formation supérieure telles que :

Les Bacs C (ou scientifiques aujourd’hui) cond@inhien CPGE (la sélection en amont et le cursugpgpant).
Les autres bacs généraux conduiraient aux diffésefiliéres universitaires et aux études longuess mpas
élitistes.

Les bacs technologiques conduiraient quant a eyoritsrement au technique court.

L'intériorisation de ces logiques, semble confirmpée les travaux de Merle (1996b).
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On rejoint la une autre interprétation des difféencontextuelles d’aspirations, celle
de I' « expérience scolaire » des éleves, pourergpe I'expression de Dubet (1991).
Scolarisés dans des contextes institutionnels etawo différents, les éleves ont une
« expérience scolaire » différente, pouvant jouer leur socialisation et de fait leurs

représentations d’avenir. C'est ce que nous noysgsons d’aborder maintenant.

3. Socialisation, expérience scolaire et réle des paidans des contextes
diversifiés

La psychologie sociale démontre I'impact du grospe les conduites des individus.
Les théories de la socialisation (Dubar, 1998) mesmitcomment les identités professionnelles
se constituent tout au long de la vie professidandles travaux anglo-saxons sur le
« significant other » ou le voisinage, et les ésufilancaises et américaines sur la jeunesse ou
les étudiants (Coleman et al,1964 ; Galland, 199&)trent aussi I'indépendance progressive
des jeunes par rapport a leur famille dans la @otish de leurs représentations et de leurs
valeurs : «€En poursuivant des études supérieures, ces eétwdidiarigine populaire ne
perpétuent pas comme le font les autres étudidatgyohe cadres une tradition familiale, ils
introduisent au contraire une rupture dans la cootté générationnelle qui se marque, dans
notre enquéte, de deux fagcons : ces étudiantswegbmoins d’informations de leurs parents
que la moyenne pour construire leur choix univeisit; une fois ce choix accompli, le
sentiment de distance avec leur famille, dansdéss et les valeurs auxquelles ils adhérent,

est nettement plus affirmé que pour la moyennaudiss étudiants (Galland, 1995).

Par ailleurs, on a vu que I'école, par le cloisonaet des séries de baccalauréat et par
la ségrégation sociale de I'habitat constitue desraymilieux sociaux et scolaires qui
constituent autant d’environnements propices aoleiafisation et a des vécus distincts.
Voyons concretement comment cette socialisationrrpituavoir, d’apres la littérature
francaise sur la question avoir une incidence esraspirations et les projets d’avenir des

jeunes.
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Se dégagent ainsi deux types de processus quigmenitr par des mécanismes de
socialisation et/ou d’effets de pairs entre autegliqguer des effets contextuels sur les

aspirations des lycéens et des étudiants :

— L’expérience scolaire et I’ «intégration » dans systeme scolaire
hiérarchisé et différencié, auxquelles on pouasagocier un mécanisme
Boudonnien de choix rationnel et relatif a la gositnon pas dans la
hiérarchie sociale, mais dans la hiérarchie saleirla diversité des

formations.

- Un renforcement ou au contraire une « atténuatiates effets de
I'habitus social dans des filieres et des contegstggégués, le groupe
de pairs ayant un effet socialisant interférantseujuxtaposant a des

aspirations scolaires et professionnelles hériéesa famille.

Evidemment, vu le caractére socialement typé deses d’enseignement, on peut

S’attendre a ce que ces deux processus agissgaintement.

Nous ne prétendons pas les déméler, mais nousitmghavoquer succinctement et
concretement ce que dit la recherche sur ces nsfoagj aux niveaux d’enseignement qui

nous concernent, a savoir le lycée et I'enseignésgrerieur.

Expérience scolaire dans les séries de baccalaustdaype de formation supérieure

Au lycée les travaux récents qui ont traité des lycéems, différences entre les
différentes séries et les différents types de Haao@at démontrent queles projets scolaires

et professionnels des lycéens révelent un efiiefib (Establet et al, 2005 p. 41)

Comme on I'a vu on parle d’intériorisation des ploles, ou les éléves des différentes
filieres integrent progressivement les domaines gaabs conduisent leurs séries de
baccalauréat (Berthelot, 1989 ; Merle, 1996). Ge@ssus peut s’interpréter a la fois selon le
modele de l'acteur rationnel, mais aussi selorelggective Bourdieusienne selon laquelle est
intériorisée la condition objective. Guichard (199arle d'un effet des contextes (classes et

séries) sur I'image de soi et sur ce gu'il est fibssd’espérer. Quoi qu'il en soit, que I'on
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fasse une analogie avec la rationalité ou les ammés, la structure ici est la structure et la

hiérarchie du systeme éducatif.

Selon cette logique, un éléve, une fois en S dépel@it davantage, de par son
intégration et son expérience, un désir de faiie sbéences ou d’intégrer une CPGE et une
école d'ingénieurs. Parce qu'il en intériorisé pessibilités au contact de ses pairs et des

enseignants, dans un systeme assez cloisonné.

Si les éleves de S aspirent davantage a aller €@ECBue se passe-t-il une fois en
CPGE, les débouchés obijectifs sont-ils intériorisdépendamment des aspirations de départ

a I'entrée dans cette formation ?

Dans l'enseignement supérieur'étude de Felouzis et Sembel (1997) se situe
clairement dans ce paradigme Les formations supérieures produisent des « idemntit
professionnelles » en relation avec les débouchgésplus probables. L'université reste un
lieu de socialisation dont la construction des ptejet des vocations n'est qu'un exemple
parmi d’autres. (...) c’est en effet au cours de $eiludes que les étudiants se confrontent au
systéme universitaire concrétisé par leur filieeegu’ils leur donnent un sens. Les évolutions
contrastées d’une filiere a I'autre, montrent aftas I'importance du contexte universitaire
dans la construction des projets, et les stratégi@geloppées par les étudiants au sein de

contraintes objectives radicalement différentep.58

Le probléme c’est que les travaux qui, depuis légtidrs, ont porté sur les étudiants
(Galland et al, 1995, Erlich, 1998) se situent gipalement a l'université. D’autres travaux
(Bourdieu, 1989) ne vont, par exemple, s’intéresgpéaux classes préparatoires et a cette
spécificité francaise que constitue le couple « EPGGE ». On peut s’attendre donc a ce
que, a linstar de la socialisation, notamment avdrs les « maniéres d’étudier », pour
reprendre I'expression de Lahire et qui y seramaiant comparée a celle des autres filieres
de formations bac+2 (Adangnikou et al, 2004), $ingtitue une identité professionnelle ou
au moins des aspirations scolaires et a fortiafgasionnelles typées. D’autant plus que le
couple CPGE + Ecole, entend former des cadrestadat ®st-il visé majoritairement par les
étudiants y entrant et en sortant ? Ce statuestilvisé par la majorité des prépas, sera-ce le
résultat d’'une intériorisation concréte des fidaide la formation, des représentations des
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enseignants dans ses filieres et des rencontreslesgrofessionnels ou sera-ce le résultat

d’attentes élevées découlant du groupe de pagstg@#inés socialement ?

Merle (1994) compare des étudiants d’'IEP et d’AB&t on imagine aisément les
disparités en terme de recrutement social et dalitts, et diverses dimensions de leur
expérience étudiante (vision de I'avenir, sociébiét rapport a I'enseignant). Il ressort de ces
travaux que « L'entrée a L'IEP ou en AES sont des élémentscquiribuent de facon
décisive a l'orientation des comportements étudiamme en témoignent les comparaisons

effectuées entre les premieres et les deuxiemeeanp. 385.

Composition sociale des formations, « micro-milieuvaleurs... et aspirations ?

On a vu clairement que les contextes scolairemtiEs « micro-milieux » sociaux,
indépendamment des différences de séries, entre élablissements d’enseignement
secondaire, méme si les séries accentuent legatfitfés a l'intérieur de ces derniers. «Les

différentes séries composent donc des milieux sgdien typés » (Duru-Bellat, 2002 p. 82)

Bourdieu, méme ¢s’il n’insiste pas sur ce phénomelams la théorie de la
Reproduction, il évoque le fait que I'habitus dessle sociale puisse étre d'autant plus
renforcé que les éléves se retrouvent entre éty@séme milieu dans les écoles, les classes,
filieres (Bourdieu, 1966) on I'a vu. Il peut aladans ce cas se détériorer ou se transformer

dans un contexte précis, ce qui tendrait a nudagaopriété « durable » de I'habitus.

L’effet du groupe de pair peut en effet on I'a woia un effet sur les attitudes des
enseignants et avoir un effet normatif ou sociatismme postulé dans les premiers travaux
anglo-saxons sur le contexte. Dans ce cas c’egtoi@pe de pairs, plus que les finalités et
I'organisation des types de formation qui jouegrit les aspirations. Dans ce cas, on peut
bien évidemment s’attendre a des aspirations phveés a aller en classes préparatoires dans
les séries S, mais qui seraient également d’aptastélevées dans un établissement de type

favorisé que dans un autre établissement.

Le réle normatif des pairs et de la pression dwpecsur les conduites des individus a

ete démontré dans les travaux de psychologie sp@ala vu entre autres que Wilson (1959)
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faisait référence a Berenda 1952. Elle mettait wedeéice non seulement la tendance d’'un
individu a donner une réponse fausse plus fréequdgms un groupe ou plus de la majorité

donnait une réponse fausse, mais aussi le faitcqueffet du groupe de pairs s’avere plus
important chez les éleves les plus agés et leeschts. Cet effet de norme avait déja été
identifié par Merton (1957) ; selon ses travauxangl un groupe, les membres en phase
d’intégration tendraient a se conformer aux valelursioyau le plus reconnu du groupe. Les
décisions individuelles semblent donc dépendre aaportement ou des choix des autres
membres du groupe. Ainsi, on peut supposer quiipap des indécis envisageront un cursus
seulement si le nombre de personnes a s’y engagersemble « suffisant ». En contexte

scolaire, une revue des travaux anglo-saxons supder-effects montre comment les pairs
peuvent avoir une incidence sur la réussite, leésudes et les aspirations des éleves
(Wilkinson et al. 1999, 2002).

En France, les travaux d’Agnes Van Zanten sur leiéges de Banlieue, ont
eégalement montreé I'aspect normatif du groupe despises conséquences sur les normes de
groupes. Peu travaux similaires ne semblent pas poxé sur les lycées, et encore moins sur
I'enseignement supérieur. On peut cependant ciertravaux de Beaud (2002) qui décrit
I'acculturation des jeunes issus des quartiersvaéifes au moment de leur le passage au
lycée qui leur fait changer de quartier, de grodpeairs. Cette acculturation ne semble pas
sans conseéquence sur les attitudes de ces jeunfas, Buru-Bellat et ses collégues (2004)

montrent des différences de comportement des étidgfférents contextes.

Quoi qu'il en soit si nous constatons a traveredbese un effet du contexte scolaire,
au-dela de la série de baccalauréat par exem@antaprétations peuvent constituer, nous
semble t-il, des pistes interprétatives, méme @i laise en ceuvre nécessite des données
adaptées et des analyses multiniveaux. Nos donpémsettront seulement de quantifier
I'effet du contexte sur les aspirations, nous neores dans le prochain chapitre. En effet, la
mise en évidence d’'un effet contextuel est nécessaipréalable a la recherche des processus
par lesquels il se génére. De méme au terme deresite de la littérature sur les aspirations
et les effets contextuels pouvant en étre a I'negnous gardons aussi a I'esprit que les effets
constatés de I'environnement scolaire sont souégnis et peu robustes et doivent étre pensé
a I'échelle de la trajectoire scolaire entiérelesiontexte joue : c’est a chaque palier et I'idée
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d'un cumul possibfedoit étre envisagé méme dans le cadre transvdesakette thése au

moment du passage a I'enseignement supérieur.

! En effet, n’étant mis en évidence qu’une annéaméences effets se cumulent et pésent lourd awetdenta
« carriere scolaire » car les « changements dext@st » sont en général peu fréquents.
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Conclusion du chapitre 3

Nous venons de voir que si les théories sociola@giqdécrivent l'origine des
aspirations comme le fruit d’'une socialisation faaté et d’'un choix rationnel limité par les
possibles, I'évolution de la recherche empirique éfucation et les travaux issus de la
sociologie anglo-saxonne invitent a considérer dengenese des choix scolaires, d’'autres
facteurs que les simples caractéristiques indiidgge notamment ['établissement au
secondaire et sa composition sociale et scolaireedd a tous les niveaux étudiés. Cette
derniere variable semble moduler I'impact des vales individuelles et s’ajouter a ces
dernieres.

Nous constatons également que si presque tousvesux ont été explorés, I'effet net
de la composition des établissements dont on coriaahpleur des disparités sociales,
scolaires et ethniques en France, n'a pas été dii@rgu niveau du palier d’orientation de
terminale. Méme si I'analyse du chapitre 1 faits@dir que les choix post-bac sont en
grande partie déterminés par les séries de baccaktuelles-mémes typées socialement et
scolairement, il nous parait important d’envisagess effets et de comprendre les facteurs qui
en sont a l'origine.

C’est 'objet de la partie empirique de ce travaii un certain nombre d’hypotheses
sur les processus pouvant étre a l'origine d’effaiatextuels a I'entrée dans I'enseignement
supérieur, tels que le role des enseignants efpdés dans des contextes ségrégués et dans
un systeme hiérarchisé ont été soulevées, elleemmt ici qu’explorées dans la limite des
données dont nous disposons et que nous allonsmiegdans le chapitre 4. En effet, la mise
en évidence de l'effet de variables de processugrdupe nécessite de disposer d’enquétes
de grande ampleur et hiérarchisées en différenteanix caractérisant a la fois les individus
et les contextes. Cependant, nos données nous tpamtnen partie de répondre a certaines
interrogations souleveées ici telles que I'existedaen effet net de la composition sociale de

I'établissement sur les aspirations scolaires st’ee qui sera tenté dans le chapitre 5.
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Chapitre 4 :  Présentation du dispositif empirique.

CHAPITRE 4 : PRESENTATION DU DISPOSITIF EMPIRIQUE

Au terme de I'analyse de la littérature qui a é@iéefdans la premiere partie, un certain

nombre de questions sont soulevées :

Y a-t-il un effet de I'environnement ou du contexdeolaire sur les aspirations a
I'entrée dans l'enseignement supérieur qui viemdsajouter a l'impact déja connu des
caractéristiques individuelles et venant interprétepartie les inégalités sociales de choix en

matiere d’orientation ?

Si cet effet existe en France, comme cela semid@ &#® mis en évidence outre-
Atlantique et, en France a des niveaux inférieursygteme éducatif, a quoi est-il di ? S’agit-
il spécifiguement d’'un effet de la composition sdeide I'établissement ou d’'un effet des
caractéristiques institutionnelles qui lui sont\gent corrélées ? Les enjeux, le cas échéant en
termes de politique éducative en vue de réduirénkagalités seraient différents, méme si on
sait que les deux facteurs étant liés, jouer soffré, par exemple, ne serait pas sans

conséquence sur la demande et par conséquentcmasition sociale des établissements.

De méme, en supposant que les éleves integrentdserursus auxquels ils aspirent
en terminale, quelle est l'incidence de l'entrémdies différents types de cursus sur les
aspirations scolaires et professionnelles des attgl? Les aspirations sont-elles également
marquées par le cursus d’enseignement supérienapestou finalités et composition sociale

sont a nouveau, a l'instar des séries de baccalalmén différentes ?

Autant de questions auxquelles nous aimerions #gpguelques éléments de réponse
dans les limites inhérentes a toute recherche eyapir

Ce bref chapitre n'a pas dautres prétentions qaeqoe son titre en laisse
transparaitre, a savoir de présenter les élémemtsesquels nous souhaitons baser notre

« réponse » a ces questions ainsi que les cholkxaaébgiques que nous avons di faire.
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Nous décrirons donc dans un premier temps le mod&ealyse, et les choix
méthodologiques que nous avons faits, puis nouseptérons les différentes données sur
lesquelles nous avons travaillé, enfin nous déesirsuccinctement les populations

concernées par notre recherche.
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|. Objectifs de la recherche et Modele d’analyse :

Vu les différentes hypothéses émises a la fin dapitte 3, nous nous proposons de
présenter ici I'objectif de la recherche empiriqué va suivre et le modele d’analyse. Si
certains liens ne sont pas traités dans I'analggg@regue qui suivra en raison de la nature des
données sur lesquelles nous reviendrons en digsasleront cependant signalés a travers le

schéma présentant les processus.

1. Objectifs de la recherche:

Le but de cette étude est double :

- Quantifier un éventuel effet de contexte a I'or@ithes aspirations scolaires et
professionnelles a I'entrée dans le supérieur. Nexygorerons également les
pistes émises dans le chapitre 3 (effets d’offee]Jadcomposition, réle des pairs,
des enseignants).

- Appréhender, dans la seconde partie une éventuel&iorisation des
différents types de formation du supérieur par isenen évidence d’aspirations et
éventuellement d’aspirations différenciées dans abedgextes particuliers. Nous
savons gue l'organisation, les finalités et leslipgbaccueillis different dans les
cursus que sont les CPGE, BTS, IUT ou cursus usita@es. On essaiera de voir
si les finalités des cursus sont « intériorisées son par les étudiants qui y sont
et si, cette intériorisation s’y fait pendant I'eignement supérieur ou en amont de
I'entrée dans celui-ci. L’enjeu de cette partieat@gra surtout de I'effet contextuel

mis en évidence a I'entrée dans I'enseignementrauypé
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En effet, si :

1/ Nous démontrons un effet contextuel qui viendmar définition, au-dela des
caractéristiques individuelles des éleves, jouelaprobabilité d’aspirer a entrer
dans tel ou tel type de cursus d’enseignement mupgtesquels ont des finalités

différentes méme dans des disciplines comparables,

2/ Si les étudiants en intériorisent des finaliéés/ développent en conséquence
des aspirations plus élevées en matiere doriemafuture et/ou de projet

professionnel,

Alors I'enjeu des effets contextuels en amont a@mdeignement supérieur sur les
parcours puis, on peut I'imaginer, l'insertion msfionnelle qui s’en suivra n’'est pas

négligeable en terme de parcours et de mobilité.

D’autant plus que si nhous mettons en évidence tet ebntextuel a I'entrée dans
I'enseignement supérieur, nous ne le démontrenmmsrguement qu’a I'échelle d’'une année.
Evidemment si le contexte scolaire joue sur lesraispns et les choix d’études a un moment
clé comme l'entrée dans I'enseignement supériéuyppurrait jouer également a tous les

niveaux, nous I'avons vu a travers notre revuetid@sux sur les inégalités de choix.

2. Pourquoi étudier les différences d’aspirations spéfiquement a
I'entrée dans I'enseignement supérieur ?

Nous avons choisi le cas concret de I'entrée dansdignement supérieur pour

différentes raisons que nous nous proposons singpiedénumerer ici.

L’'analyse faite dans le chapitre 1 montre qu'a aéep semble prédominer 'auto-
sélection plutdt que la sélection pour expliquerdédférences des parcours scolaires a niveau
scolaire donné (chapitre 1 - Ill). De fait, mémeosi sait que I'un des paliers les plus
« déterminants » est en seconde et notammentuochalx de la série S ainsi qu’en amont le

choix du couple d'options, il nous semble propid&aaalyse des différences d’aspirations et
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de choix scolaires, puisque linstitution scolairga des conseils d’orientation formels,
n'intervient plus ; elle n’intervient qu’a la suitdes choix et seulement I'entrée des filiéres
sélectives. Dans ce cas concret, comprendre lfarigies aspirations et des facteurs liés a

I'environnement scolaire n’est donc pas sans caresep.

De méme, a cette « liberté » de choix se conjugubviersité des possibles a I'entrée
dans l'enseignement supérieur, qui découle de &xifigité du systéme d’enseignement
supérieur que nous avons déja soulignée (chapitie 1

Enfin, a I'entrée dans le supérieur, les étudesepbrsouvent sur les « étudiants »
universitaires : les « nouveaux étudiants» versgsd héritiers », par exemple. Finalement
peu de comparaisons inter formations d’ « expéeasmtudiantes » , hormis I'étude de Merle
(1994) qui prenait également en considérationtiedignts des IEP, sont recensées. Or, méme
si les différences entre les filieres universitisent indéniables, la recherche sur les étudiants
a l'université souligne également I' « homogénegitée cette population au-dela des
distinctions de filieres (Felouzis, 2001). De plasus avons constaté, a travers les travaux sur
les manieres d’étudier que de grandes spécifidifé&rencient les « étudiants de la fac » des
« prépas » ou des « IUT » et « BTS ». Rappelonsnmoient ici 2 spécificités : le lieu de la
formation et la durée ou finalité comme l'illusteetableau ci-aprées issus de Adangnikou et
Paul (2004a) :

Tableau 11 : Objectifs et lieux des formations Ba¢2 (Adangnikou et Paul, 2004a)

Objectif
Formations

Professionnel | Géneraliste

Lycée BTS CPGE
Lieu

Universite DUT DEUG

Pour cet ensemble de raisons, il nous a donc pagtessant d’aborder les inégalités
de choix d'orientation vers ces différentes formasi puis les aspirations qui peuvent y étre

intériorisées.
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3. Le modele d’analyse

Etant donné la complexité et le nombre de factqaogvant intervenir sur les
aspirations nous avons voulu essayer de reprédestéens entre le contexte scolaire et les

aspirations.

Le schéma ci-apres tente donc, en se limitantspaci de surcharge, de mettre en
évidence les différentes variables et les diff&rgmbcessus a travers lesquels le contexte
scolaire et la composition sociale des lycées emicper peut avoir un effet sur les
aspirations scolaires et les choix d’entrer damsotetel type de cursus d’enseignement
secondaire puis les effets éventuels sur les digpisascolaires et professionnelles du passage

ce dernier.

Il tente également de mettre en évidence la contplex la multiplicité des facteurs et

des processus envisageés.

Chacun des liens supposes, et pour certains, que souhaitons explorer, est tiré de

I'analyse de la littérature faite dans la premigsetie de cette these.

150



Chapitre 4 :

Présentation du dispositif empirique.

Figure 10 : Modéle d’analyse : interpréter les effes contextuels sur les aspirations.
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N.b : Par souci de surcharge certains liens samgi@nces avec aspirations et/ou

contexte n'apparaissent pas sur ce schéma.
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. Données utilisées: Différentes sources pour difféntes
guestions

Ce travail portera sur trois sources de données
- L’analyse des données secondaded?anel 95 de la DEP

- L’appariement de ces données agaelques indicateurs IPES concernant la

composition sociale des établissements

- L’analyse des données d’'une enquéte originale quewms avons congue et
menée entre octobre 2003 et avril 200portant sur les aspirations d’étudiants dans des
premiers cycles supérieurs differents (BTS, CPG&H, &t DEUG). Dans cette enquéte, les
étudiants reviennent en début de carriere « unte@es» sur leur orientation en amont et
expriment leurs aspirations scolaires et professithes. Nous les avons réinterrogés en
milieu de leur seconde année pour a nouveau appiéhdeurs aspirations. nous avons
baptisée I' « enquéte SUP », constituée de deusegshde recueil appelées respectivement

« SUP1 » et « SUP2 »,

Méme si nous connaissons l'imperfection de ces dguwemiéres sources
d’'informations nous verrons, aprés les avoir sodlas, qu'il est cependant possible de

répondre a certaines de nos préoccupations.

La troisieme source de données nous permettracde falus qualitative d’affiner nos

réponses.

Le but de cette section est de revenir en détaitesi données, leurs spécificités, leurs

limites, leur construction.
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1. L’enquéte « Jeunes 2002 » du Panel 95 de la DEP

Pour quantifier I'effet contextuel sur les aspias en terminales, nous avons utilisé
'enquéte « jeunes 2002 » de la DEBffectuée durant le®3° troisiéme trimestre 2002, sur
I'ensemble des éléves du Panef 86portant sur les projets des éléves (voir edsadiret 2).

En effet, suite a un rendez-vous a la DEP, cono¢laaconstruction d’'une enquéte originale
dans le cadre de cette thése, nous avons, signéoanention d’utilisation de ces données,
non diffusées a I'époque, du moins pour ce quidestvariables de I'enquéte « Jeunes 2002 ».

~

Nous avons sélectionné a partir de cette base deédg la sous-population des
éleves inscrits en Terminales Générales ou Technglques en 2001-20QZo0it au moment
ou ils ont répondu a I'enquéte « JEUNES 2002w,total 5038 élévesNous nommerons
cette base de donnéePanel »dans la suite de ce travail. Nous décrirons gadigulation

dans la section suivante.

Les principales questions exploitées seront lesstoues relatives aux aspirations

scolaires des éléves en terminale, a savoir :
* Le fait d’envisager ou non des études supérieures

* Le type de formation gqu’ils souhaitent entreprendréissue de leur cursus

dans le secondaire.

* Le nombre d’années d’études qu’ils envisagent @te fians le supérieur (ou

niveau d’'étude supérieur visé, allant de Bac+1 &Ba

! DEP : Direction de I'Evaluation et de la ProspestiMinistére de la Jeunesse de L’Education Nalkoetde
la Recherche. )

2 Panel 95: Panel d'éléves entrant éf*®u en SES-SEGPA & la rentrée scolaire 1995-1986s din
établissement public ou privé en France Métropakta
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Encadrél : L'enquéte « Jeunes 2002 »

En 2002, tous les éleves du panel 95 (cf. encaddot les parcours scolaires dajs
I'enseignement secondaire avaient pu étre obsgusegi’a leur terme (y compri§
lorsqu’ils étaient déja sortis du systeme éducgad)t 16 701 jeunes, ont été interrodes
sur ces aspects, de mai a septembre.

Cette enquéte avait pour objectif de recueillir lepoint de vue des jeunes dang

quatre domaines principaux :

- Lesprojets professionnels.

- Les projets éventuels d’études supérieures.

- Les représentations sur la maniére dont s’est deulée leur scolarité secondaire.

- Leur image de soi dans trois domaines socio-aftéds : 'image de soi physique, |§
capacité a nouer des liens amicaux, la confian@®en

Par ailleurs, elle a été l'occasion d'actualisarsituation familiale des jeunes:
structure parentale, niveau scolaire des freresoairs, déces ou maladie ou accidgnt
grave d’'un parent, décés ou séparation des paniation du pere et de la mére gar
rapport au marché du travail.
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Encadré 2 : Les données du Panel 95

Le Panel 1995 est constitué des éleves scolanmség ®u entrant en SES-SEGPA a la ren ée
scolaire 1995-1996 dans un établissement publipriu¢ de France métropolitaine, nés le |L7
d'un mois. Au final, I'observation longitudinalesdparcours scolaires au collége et au lycégq| ne
concerne que les 17830 éleves qui constitagitto sensda cohorte des entranén 6e ou e
SES-SEGPA a la rentrée scolaire 199%.la rentrée 1995, par lintermédiaire d'un
guestionnaire adressé aux chefs d'établissement $orecueillies un certain nombre
d’'information sur I'éleve et sa famille (sexe, date et lieu dessance, nationalité, taille de |p
fratrie, rang de I'éléve parmi ses freres et soeagsvité professionnelle, lieu de naissancq) et
nationalité du pere de la mere du responsable glé&lde ne vit ni avec son pére ni aveclsa
mere), sur sa situation scolaire en 1995 (clagspiéntée, bénéfice éventuel d'heures de so |
scolaire, langue(s) vivante(s) etudiée(s), nombéevkes de nationalité étrangére et nomfre
d'éléves "en retard" dans la classe, ) sur sonaniseolaire a I'entrée erf8 (résultats e
francais et mathématiques aux épreuves nationaéemldation a l'entrée en’)6et sur son

college notamment (Appartenance ou non a une Zédeahtion prioritaire, notamment).

Chaque année (1996-2002*), les informatiomsncernant la situation scolaire de I'éleve e
son établissement sont actualiséesmiptamment : classe fréequentée, nombre d’élevesrebre
d’éleves étrangers dans la classe, différentesormgti appartenance ou non a une zfne
d'éducation prioritaire (ZEP), secteur, départemasrdadémie, etc.).

Afin d’avoir une bonne connaissance de l'environneent familial de une enquéte
complémentaire a été réalisée de mai a septembredBlaupreés des familles : c’est I'enquetg

« Familles 98 » Cette enquéte permet d’avoir, pour 1998, un certambre d’indicateur précig
surl’enfant et sa famille(composition, niveau scolaire des freres et sosittgtion par rappor

a I'emploi, passé scolaire et rapport a la migratites parents), sutenfant et I'école (la
scolarité a I'école primaire : durée de la scotdrs maternelle, secteur de I'école maternge,
classes redoublées a I'école élémentaire et secdeucelle-ci), sul’enfant et ses études
secondaires(les représentations et les pratiques des pai@nthant a la scolarité de leur enfgnt

: implication dans le suivi des études et les i@tat avec les enseignants, facteurs de choif et
image de |'établissement, attentes en matiere mhedfion initiale et loisirs du jeune).

La maniére dont s’est déroulée cette procédure d'antation de fin de 3eme pour les élevef
du panel 1995 a donné lieu autre une enquétpii s’est déroulée, en raison de redoublemnts
éventuels en trois vagues successives de 19991a&2d0d avoir tous les collégiens scolarisps
une année donnée efi"3(Juin). Outre l'information relative au déroulemale la procédurg
d’orientation en fin de &3 'enquéte a recuellli les notes obtenues au étecontinu du breve

dans trois disciplines : le francais, les mathémqes et la premiere langue vivante.

Enfin, en 2002, afin de connaitre davantage leur pgonnalité, leur perception du champ
des possibles qui s’ouvrent a eux, leur projets dienir universitaire et professionnel, tous
les jeunes de I'échantillon dont les parcours scatas dans I'enseignement secondairg

avaient pu étre observés jusqu’a leur terme (y comjs lorsqu’ils étaient déja sortis du
systéme éducatif), soit 16 701 jeunes, ont été immyés, de mai a septembreC’est I'enquéte
Jeune « 2002 » dont le détail apparait dans I'eécadli étant spécifique.

* pour le fichier dont nous disposons.
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2. Qualités et insuffisances des données du Panel ddJEP pour notre
étude

Des variables pas toujours trés « exploitables »

Nous venons de voir que l'intérét principal desrtes du « Panel » est la précision et
la richesse des informations sur les caractéristiques éleves : (céncadrés 1 et 2), leur
parcours scolaire, l'origine sociale, I'enquéte r@gpdes familles (1998) ainsi que les
indicateurs de I'enquéte « Jeunes 2002 », a sawa@irmesure des aspirations scolaires. Mais
nous déplorons le manque de précision, d’'ordreadst, sur la raison et la genése des
projets d’orientation ; notamment sur la questier’idiformation. Les rbles de I'enseignant et

des pairs sont traités par des questions asseesagu

En effet, le libellé exact de la question est :weZAvous I'occasion de parler de votre
orientation apres le baccalauréat avec vos paPentBuis la méme question est répétée pour

« vVOs professeurs », « un conseiller d’orientatipr vos copains ».

Ces variables permettent de voir si des conversasar I'orientation ont lieu avec les
professeurs, mais les éleves ne déclarent pas epieanversations ont pu avoir un role
informationnel ou de conseil. Les conclusions denaee (2005) qui met cette variable en
relation avec la probabilité d’accéder en CPGEgsa&tnt d’'un impact significatif, toutes
choses égales par ailleurs de ces conversationdes/enseignants et I'acces en CPGE. Reste
a savoir, dans le cas de cette recherche, sivaaithle varie selon les contextes scolaires. De
méme, pour ce qui est des « copains » il est inifplesa travers ce libellé de distinguer les
camarades de classe, de I'établissement des capdirseurs a I'environnement directement
scolaire, ce qui dans le cadre précis de cetteeétgtindispensable. De plus, il s’agit l1a de
questions ou les modalités de réponses sont bénait@ui » ou « non », pour cette question,
les réponses « oui » ont été cochées par plus #ed®s répondants (pour les copains, les
parents, et la famille) et par plus de 70% poueleseignants. Si pour les enseignants, on peut
encore chercher a discriminer les éleves ayang parc leurs enseignants d’orientation, pour

les autres « acteurs » c’est plus difficile.

C’est pourquoi I'enquéte que nous avons menéeietega décrite plus en détail dans

la section qui suit - bien qu'elle soit surtout tilese a comprendre les aspirations
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différenciées des étudiants — reviendra en dédaihartir des réponses d'une population
d’étudiants entrants en®1lcycle de I'enseignement supérieur, sur les raisdasleur
orientation dans le supérieur, sur I'informatiomtids ont bénéficié pour faire leur choix,
ainsi que sur le réle des acteurs dans I'enviroramgracolaire et extra-scolaire sur leur choix

et leurs vaeux d’orientation.

Une base de données adaptée a lI'analyse « indididuwedes parcours scolaires et

notre adaptation méthodologique

Une difficulté liée a la construction méme des dmmde la base « panel » pour qui
veut travailler sur les effets du contexte scolaient de son mode d’échantillonnage (cf.
Encadré 2).

Vu que les éleves ont été tirés aléatoirement skelondate de naissance afin d’en
avoir 1/40, les 1/40emes d’éléves du panel sonartiépde facon aléatoire dans les
établissements d’enseignement secondaire. Declagijue classe ou chaque établissement
n'est représenté que par un petit nombre d’éléNastale 1 a 14 selon les établissements.

Cette structure des données a 2 conséquences :

— Elle rend impossible la construction de variables grégées a partir des
informations disponibles sur les individus telles que le degré d’aspiration
moyen d'une classe ou d'un établissement par exengqu simplement la

composition sociale de ce dernier par exemple.

— Elle rend l'utilisation de modeéles multiniveau moirs indispensable du fait
de I'absence de « biais d’agrégation » et surtoutom pertinente compte
tenu du nombre d’éléves par groupe de niveau ZBre et al., 1997).

Etant donné que la population totale de chagueegtmin’est pas présente dans le
« Panel », et qu’il a donc été impossible de caredr le contexte de l'éleve par les

caractéristiques des éléeves le composant, il ndaltude caractériser par d’autres variables.

A linstar des variables du panel attribuant pobaque année a chaque éléve les

caractéristiques de son établissement (secteuarteppnce a une ZEP), et de sa classe ou
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« division » (% d’éleves étrangers, d’éleves emrtht nous avons, pour compléter ces
caractéristiques dd en « importer » d’'autres, notament la composition sociale de
I'établissement fréquenté par I'éleve, et la présee de formation d’enseignement
supérieur dans le lycée d'origine par l'intermédiare des données IPES pour I'année
2001-2002, dont nous disposions aREDU.

Ceci donc a permis de caractériser le contexte déaque éléve du « Panel » sans
construire de variables agrégées mais en importawntes indicatrices. De ce fait, I'analyse
des effets de ces variables, caractérisant le coxite sera en conséquence traitée par des
modeles multivariés de type individuel (essentielieent des régressions logistiques et

linéaires).

De méme cette limite et la solution apportée patdimédiaire des données IPES,
impliquent, pour le moins pour I'analyse des effaatextuels en Terminale de se limiter au

niveau de I'’établissement.

3. Mesurer les effets contextuels a partir de « IPES »

Pour traiter des effets de contextes nous avons domplété ces données, celles du
« Panel » ainsi que celle de 'enquéte « SUP » pawactériser le contexte d'origine des
étudiants, par les données IPEBour I'ensemble des lycées francais, pour I'anP@@1-
2002. En effet, les indicateurs IPES, qui constituene batterie d’indicateurs a l'usage du
pilotage de ces derniers par les chefs d’établisaé&sn constituent également une source

d’information importante pour qui veut traiter deffets du contexte scolaire (encadré 3).

L IPES : Indicateurs pour le pilotage des établissgmdu second degré.
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Encadré 3 : Les Données IPES

IPES contient des indicateurs variés et trées détaslur différents domaines
tels que :

- Les caractéristiques de la population des éléveans(dchaque
établissement, classe, option offerte dans I'é&ablnent) en nombre,
notamment 'origine sociale en 4 postes - nous s\d#ja vu le détail de la
catégorisation de cette variable selon les PCS ldassction précédente et
dans le chapitre 3 -, le retard scolaire, le skxeationalité des éléves...

- Les caractéristiques de la population enseignasetor{ le genre, le
niveau de certification, etc.).

- Des variables de fonctionnement tels que la taile établissements,
des classes, l'offre de chaque langue vivante poppécialité, série de

baccalaureat, filieres d’enseignements (variables lgpn construit a partir
du nombre d’éleves)

- Egalement, un certain nombre d’indicateurs concd#ri@s moyens
matériels de I'établissement.

- Les flux et les taux de passage et de réussiteeaamens, a partir
desquels sont construits des indicateurs de «wajeuté » rendus publics
depuis 1999 et prenant en compte un certain nodwoaractéristiques des
éléves pour calculer un « efficacité » des étadatimnts a partir du public
gu'’il accueille.

La base quasi-exhaustive des lycées d’enseignemsetondaire publics
et privés comporte, pour I'année 2001-2002, 2460ckes.
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Dans le cadre de cette étude, et afin d’appréhetetereffets contextuels, notamment
des effets de « milieu » et des effets de « défititutionnel », principalement 2 types

d’indicateurs nous ont intéressés :

- Les caractéristiques des lycées concerhiafite d’enseignement supérieur

disponible dans le lycée (CPGE et BTS3tle secteur(public ou privé)

- Les caractéristiques des éléves accueillis dans I'ét&dsdement selon leur
origine socialea partir de laguelle nous avons construit une logie dont

voici le détail.

La base quasi-exhaustive des lycées d’enseignesemndaire publics et privés

comporte, pour I'année 2001-2002, 2460 lycées.

Concernant l'offre de filieres d’enseignement siguér et le secteur, les lycées se

répartissent de la facon suivante selon les étalients :

Tableau 12: répartition des lycées selon I'offre dBTS

Lycée offrant des BTS Fréquence %
Non 1056 42,9
Oui 1404 57,1
Total 2460 100,0
Source : IPES 2001.
Tableau 13 : répartition des lycées selon l'offre@ CPGE
Lycée offrant des CPGE Fréquence % % valide
Valide Non 1844 75,0 84,0
Oui 352 14,3 16,0
Total 2196 89,3 100,0
Manquante 264 10,7
Total 2460 100,0
Source : IPES 2001.
Tableau 14 : répartition des lycées selon le secteu
Secteur des lycées Fréquence %
Privé 932 37,9
Public 1528 62,1
Total 2460 100,0

Source : IPES 2001.
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Pour mesurer I'impact de la composition sociald’effiet « milieu » nous avons fait

bY

une typologie des établissements a partir de deag bhdicateurs concernant les

caractéristiques de la population éléve, a savoir :

- Le taux d'éléves d'origine favorisée (cadres, pseiens libérales et intellectuelles et

enseignants) ; il s’agit de la catégorie « Faversé du dispositif IPES.
- Le taux d’éléves d'origine sociale défavorisée forrg, sans professions)

La répartition de ces 2 indicateurs est la suivante

Tableau 15 : Caractéristiques sociales de la populan des éléves de lycée pour I'année 2002

Min. | 1* 1* 3 gem Max. Moy. Ecart-
décile | quartile | quartile | décile type
% d’éléves favorisés D 10.6| 15.38 32.9 48.9 90.4 26.3 15.8
% d’éléves défavorisés 0 114 19.7 39.2 48.9 91.8 30.1 14.7

Source : IPES 2001.

Comme nous l'avons vu dans le chapitre 3, le patiagee d’éléves défavorisés d’un
établissement peut varier de 0% a 92% selon les ceagjui atteste des disparités de la

population des lycées d’enseignement général Bhtdogique francais.

Ces deux distributions ont ensuite été découpéegiariles avec par définition, pour
la variable « Taux d’éleves favorisés », dans laide quartile les 25% d’établissements ou la
concentration d’éléeves d’origine sociale favorigdela plus importante. Et de méme, pour la
variable «taux d'éleves défavorisés », le dernggrartiie correspondant aux 25%
d’établissements ayant la concentration la plugefdiéleves défavorisés. Inversement, au
niveau des premiers quartiles se trouvent les 28% &fablissements scolarisant le moins

d’éleves favorisés ou défavorisés.
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Une analyse des correspondances multiples (Figlir& Bnsuite été réalisée a partir
de ces deux variables (découpées en quartilespidel’de laquelle une typologie des

établissements a finalement été réalisée, telle que

- Les établissements se trouvant dans le dernietilgudu taux d’éléves favorisés
(c'est-a-dire a forte concentration d’éleves fes&s) et a la fois dans le premier
guartile du taux d’éleves défavorisés (c'est-a-difaible concentration d’éleves
défavorisés) ont été considérés comme les étaimesss de type favorisé.

- Les établissements se trouvant dans le dernietilgud taux d’éleves défavorisés
(c'est-a-dire a forte concentration d’éléeves défiaes) et a la fois dans le premier
guartile du taux d'éléves favorisés (c'est-a-diréaidle concentration d’éléves
favorisés) ont été considérés comme les établisasrde type défavorisé.

- Les autres établissements ne se trouvant dans eues) deux catégories sont

considérés comme établissements non typés sociaieme

Figure 11 : analyse des correspondances multiplegomposition sociale des établissements.
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En effet, il apparait clairement que les établiss@m scolarisant le plus d’éleves

favorisés sont tres proches de ceux scolarisambliaes d’éleves défavorisés, et la réciproque
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est vraie.Cette typologie est volontairement construite de nraere a faire ressortir les

établissements les plus typés d’un point de vue $aic

Finalement, la répartition et les caractéristigdes 2460 lycées dans les différentes

catégories de la typologie retenue sont les sudgant

Tableau 16 : Répartition et caractéristiques des é@blissements selon la typologie sociale

Typologie des établissements FavorisggNon typés | Défavorises
Effectifs 454 1598 408
Pourcentage 18.5% 65% 16.5%

% moyen d’éléves favorisés 50,9% 22,8% 10.3%

% moyen d’éleves défavorisés 11.6% 29.8% 51.5%

Source : IPES 2001.

Cette typologie servira a décrire concretement destextes dans lesquels sont
scolarisés les éléves du Panel, ainsi que davoir élément de caractérisation de
I'établissement d’origine des étudiants interrogéss le cadre de I'enquéte SUP que nous

nous proposons de décrire a présent.
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4. Une enquéte originale menée auprés des étudiantsl’enquéte
« SUP »

Le but de cette enquéte est double

- Nous avons vu que si le « Panel » est riche d’'mégions sur le parcours dans
I'enseignement secondaire et que I'enquéte de 20i02joute des questions importantes
concernant les aspirations, scolaires notammemtce f@est de constater que I'on a peu
d’éléments pour comprendre la formation des aspirattels que les raisons évoquées par les
étudiants eux-mémes ou la maniere dont ils seistorimés pour faire leurs choix. L’enquéte
SUP1, qui cherche a étudier les aspirations dediagiis dans différents cursus revient
également sur le palier d'orientation post bac éesliants interrogés. C'est une maniere
d’avoir une interprétation a posteriori de l'oriation, effective cette fois, de I'orientation

dans I'enseignement supérieur.

- Le second objectif de ces données est d'appréheteter aspirations
différenciées et éventuellement les évolutionsedéiiciées des étudiants des différents cursus
d’enseignement supérieur, cela dans une perspatgiaocialisation par le milieu étudiant.
L’hypothése est faite que les aspirations d'un i@ntdlambda sont différentes dans les
différents types de formation supérieure (ce quiaessi a l'origine de I'orientation ou du
moins du choix pour cette filiere), mais aussi a&y évoluent differemment. Pour cela, Les
données SUP, sont constituées d'une populatiomdeveaux étudiants $Bacheliers 2003)
et de redoublants, réorientés interrogés par questire en début de Cursus (d’octobre a
décembre), soit les données « SUP1 » et réintesregdin de cursus, pour une partie d’entre
eux, c'est-a-dire avant les stages e année pour les BTS et DUT, avant les concours pour
les CPGE, et avant les examens pour les DEUG. lxiélme phase de I'enquéte s’est

déroulée de février a avril 2005 ; elle constitedonnées « SUP2 ».

Revenons en détail sur la constitution de I'’écllantiet le recueil des données SUP 1.

! Nous entendons ici par « nouveaux étudiants ndeseaux inscrits dans I'enseignement supérienoeidans
le sens de nouveaux étudiants au sens sociolodigterme (Erlich,1998)

164



Chapitre 4 :  Présentation du dispositif empirique.

Choix des types de formation :

Nous avons retenu, au vu des chiffres de I'enseigm¢ supérieur, ainsi que de
I'information officielle distribuée aux futurs baelers les 4 principaux types de cursus les
plus fréquents en France, et les premiers a étr@sidans la documentation : a savoir CPGE,
BTS, IUT, UNIVERSITE.

L’information officielle comme support de construction de I'échantillon :

Cette analyse de la documentation officfelEsse déja apparaitre des « logiques de
filieres » puisqu’on conseille les BTS et les DWiIceux souhaitant entrer rapidement dans la
vie active ainsi que les CPGE et les filieres ursitaires a ceux souhaitant s’engager dans
des études longues. Cette dichotomie explicite toamax finalités des cursus est d’autant plus

marquée dans la documentation récente du fait dD.LM

Par contre les logiques implicites des filieressans de Berthelot 1989 et au sens des
résultats empiriques, selon laquelle les différergéries de Baccalauréat prédestinent a
différents types de cursus et indifferemment desatiéres enseignées » n'y apparaissent pas
de facon aussi claire. L’accent y est mis sur dggjues disciplinaires : si une dichotomie
existe de facon explicite entre bacheliers techyigqlees — a qui on conseillera d’abord les
BTS / DUT et bacheliers généraux on conseille ddbaux bacheliers S les filieres
universitaires scientifiques, ainsi que médecineplarmacie puis viennent les filieres
economiques et statistiques. Pour les bachelierd’@&$ent est mis sur les disciplines telles
que I'économie, le droit et les sciences socidResur les littéraires, ce sont les voies des
langues, lettres et sciences humaines qui sontsneiseavant. Bien sir, rien n’est vraiment
fermé, mais I'accent est mis au sein des étudagumsur des logiques disciplinaires plutdt
que sur des logiques de filieres. Inversement,ékesles longues ne sont évoquées aux
bacheliers technologiques que dans un second terpsionnées empiriques permettront de
voir a travers la composition scolaire (I'originesdbacheliers) des différents types de cursus
et leurs aspirations scolaires si les bacheliedestrecrutements des filieres sélectives ont

« intériorisé ces logiques ».

! Les documents consultés sont des fiches « bars filiéres » de 'ONISEP (Office National d'Infoation sur
les Enseignements et les Professions) ainsi go&hure « apres le bac » en 2003.
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Si les buts des filieres sont intériorisés en amont devrait avoir des aspirations
scolaires de poursuite d’études, et professiommdbams un degré moindre, qui corrobore avec
ces logiques. Notamment a travers la distinctiotreer filieres courtes » et «filieres

longues ».

Le domaine d’étude:

Afin de pouvoir faire des comparaisons entre lesli@hts de profils semblables des
cursus différenciés que constituent les BTS, DUEUG et CPGE, nous avons voulu nous
limiter & un seul, mais néanmoins vaste domainéudé&: celui des formations dans le
domaine de I' « économie — gestion — commerce —ptalilité ». En effet, les différentes
filieres sélectionnées, recrutent, selon les doctatens d’information officielle a
I'orientation, des bacheliers d’horizons divers sausien technologiques que généraux et
principalement issus des mémes seéries, a savoilSESTT ou L dans un degré moindre.
Nous verrons l'origine scolaire des bacheliers'@ehlantillon retenu en détail ultérieurement.
De méme dans ce domaine d’études, chacune destimms&8AC+2 retenues permet une
poursuite d’étude menant via différentes voies saessibilités théoriques semblables sur le
marché du travail, les métiers de la comptabikté,sont un exemple concret, ceux de la
gestion et du commerce également. En effet, dan®iraine, se juxtaposent des formations
différentes aux finalités théoriquement semblabie®me si on sait que I'efficacité externe de

ces cursus sera différente. Se juxtaposent donooatent de I'enquéte :

= Le couple : PREPA HEC + Ecole de commerce. Evidentyreu sortir des
classes préparatoires, I'entrée dans les voiesersiigires de ¥ cycle est
accessible.

» Les formations Universitaires DEUG, Licences (ettices PRO), Maitrises,
MSG/MSTCT, DESS / DEA, Magisteres.

» Les Formations courtes BTS/DUT pouvant mener auxquotes d’études des
2 voies précédentes, en tout cas pour les bonsszlawsavoir écoles de commerce
et les seconds et 3émes Cycles universitaires.

» La «filiere compta » (cf. annexes) ou les difféseniveaux sont accessibles
apres les différents premiers cycles énumeéres gedudent.

Avec la poursuite en Doctorat ou en Dipléme d’Ex@mptable (DEC) ces parcours
meénent a BAC+8.
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Les filieres finalement retenues:

A nouveau a partir d’'une analyse de linformatimrnfielle distribuée aux futurs

bacheliers nous avons sélectionné les différerdandtions selon le domaine d’étude qui

nous intéresse, a savoir commerce — gestion - égenocomptabilité. Nous parvenons donc

aux filieres suivantes :

BTS classés « commerce et Gestion » a savoir :
* Force de vente
* Commerce international
« Comptabilité et gestion des organisations
e Action commerciale

Les prépa HEC au sens large / ENS, classées «maums et commerciales » dans
I'information officielle.
« HEC, voie scientifigue et voie économique, nous les
appellerons les « prépas HEC »
« HEC, voie technologique, nous les appellerons lggépas
techno ».
« ENS Cachan D2, c'est-a-dire, spécialité « éconemles D1
étant des juristes nous ne les avons pas séleétolNous les
appellerons les « prépas Cachan ».

Les DUT, toujours dans les mémes domaines d’étualesavoir ceux accueillant
potentiellement des bacheliers divers de S a STaprés les indications du guide
ONISEP, les admis des filieres retenues venaieng,dES, STT et dans un degré
moindre L. a savoir, le méme recrutement théorique les CPGE économiques et
commerciales. Nous avons donc retenu 3 spéecia@d3UT :

e TC (Techniques de commercialisation)

*  GACO (Gestion administrative et commerciale)

* GEA (Gestion des entreprises et des administrgtions

Les filieres universitaires retenues l'ont été sele méme principe, a savoir
recrutement varié et mixte en terme de séries dedteuréat et débouché en terme de
carriere et de poursuite d’études dans les mémemides que les autres types de
formation retenus.

« DEUG AES

 DEUG Economie et Gestion
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L’échantillon pour I'enquéte SUP1:

Il est important de préciser queus ne prétendons pas dans cette enquéte a une
représentativité statistique des résultats obtenud.’échantillon est construit dans le but
d’envisager des différences selon les formationseseures envisagées et il a donc été
important de surreprésenter certaines filieresesetiue les CPGE par rapport a l'offre
Néanmoins nous pensgnpour ce qui sera des analyses descriptives, quenquéte
permet d’obtenir des résultats suggestifguant a la facon dont des étudiants de contextes d
scolarisation relativement variés envisagent léermintes filieres offertes a I'issue de leur

premiers cycles ainsi que leur entrée sur le madlahigavail.

La sous-représentation des CPGE économiques et eanates dans I'académie de

Dijon par rapport aux autres formations sélecti@sn@ous a conduit a €largir notre enquéte a
I'académie de Lyon. En effet I'offre de CPGE HEGocBan et techno dans les établissements
publics est assez réduite: 5 classes dans 4sgafients différents. Sachant que les effectifs
sont tres réduit en prépa Cachan et techno ; naugns que 16% de I'effectif des étudiants
de I'académie de Dijon qui étaient en classes paépiaes. Le recueil, a Lyon nous a donc
permis d’élargir notre population de BTS par la méotcasion. Concernant la population
universitaire et des IUT, nous n’avons recueills guestionnaires qu’aupres d’étudiants
« dijonnais » sur les sites de Dijon et Auxerrepdssage au LMD dans I'académie de Lyon
rendait le questionnaire moins adapté au momeh¢niguéte.

Le détail de la répartition des étudiants parriéjéype de formation supérieure et ville

d’étude apparait dans les tableaux suivants (takl&d a 19):

Tableau 17 : Répartition des étudiants par type déormation supérieure

Type de formation supérieure Fréguence %
CPGE | 370 30,4
UNIVERSITE | 221 18,2
DUT | 213 17,5
BTS | 412 33,9
Total | 1216 100,0

Source: Enquéte SUPL1.
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Ce qui donne par type de filiere les répartitiomsantes.

Tableau 18 : Répartition des étudiants par filiere

Filiere d'étude Fréquence %
CPGE HEC scientifique | 139 11,4
CPGE HEC économique| 141 11,6
CPGE HEC techno| 44 3,6
CPGE HEC ENS CACHAN | 46 3,8
DEUG / L1 Sciences économiquesl101 8,3
DEUG/ L1 AES | 120 9,9
DUT TC | 100 8,2
DUT GACO | 38 3,1
DUT GEA | 75 6,2
BTS ACO | 137 11,3
BTS Cl | 67 55
BTSFV | 44 3,6
BTS CGO | 164 13,5
Total | 1216 100,0

Source: Enquéte SUPL1.

Enfin, le tableau 19 indique la répartition patevid’étude.

Tableau 19 : Répartition des étudiants par ville détude

Ville d’étude Fréquence %
Dijon | 535 44,0
Chalon sur Saéne| 84 6,9
Macon | 77 6,3
Nevers| 45 3,7
Auxerre | 100 8,2
Lyon | 239 19,7
Villefranche sur Sabne| 54 4.4
Saint Etienne | 64 5,3
Bourg en Bresse 18 1,5
Total | 1216 100,0

Source: Enquéte SUP1.
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Les établissements :

Nous nous sommes limité a I'offre publique d’enseigent supérieur, I'enseignement

supérieur public comportant déja de nombreusesdisép.

Nous avons ensuite sélectionné les établissemartibcp offrant les formations

retenues en privilégiant pour des raisons pratiqoesx offrant a la fois plusieurs de ces

formations ou des autres formations sélectionnédsstque les CPGE. Enfin nous avons

retenu les établissements ayant accepté que nfagsigns un recueil d'information.

Au total I'enquéte a concerné 18 établissementd done université, un IUT sur 2

sites et 16 lycées (tableau 20)

Tableau 20 : répartition des enquétés dans les dffentes formations et les différents établissements
d'enseignement supérieur

Etablissements (n°)| Type de formation d'enseigneméesupérieure suivie au moment | Total
de lI'enquéte (novembre 03)
CPGE dont UNIV | DUT BTS
Cachan HEC Techn | Total
0

Université de | 1 221 221
Bourgogne
IUT Dijon 2 113 113
IUT Auxerre | 3 100 100
N° des lycées | 4 63 63 63
Academie de |5 23 23 87| 110
Dijon 6 28 28 28
(Dijon, chalon, 7 30 30
,'\\'A‘?d‘é%f) 8 22 22 22

9 31 31

10 77 77

11 45 45
N° des lycées | 12 60 60 15 75
Acadéemie de | 13 18 21 39 56| 95
'(—E/O(;‘n soura. |4 70 70 70
StyEtiénne, > [15 >4 >4
Villefranche 16 17 17
sur Saone) 17 47 47 47

18 18 18 18
Total 370 221 213 412 1216

Source: Enquéte SUPL1.
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Les CPGE sont réparties dans 9 lycées différents :
- 3 dans l'académie de Dijon

- 6 dans l'académie de Lyon.

Les BTS sont répartis dans 9 lycées différents :
- 6 dans I'académie de Dijon

- 3 dans l'académie de Lyon.

Ce tableau permet également de constater queglesséies disciplines enquétées sont
répartis selon une offre de CPGE et de BTS qui &erafsez cloisonnée puisque seuls 2
établissements sur les 7 établissements « lyomnans a la fois des BTS et des CPGE et dans
'académie de Dijon c'est le cas de seulement 1 des établissements. Parmi les 6
établissements dijonnais ayant des BTS un seulaterdgnt une classe préparatoire, et il
s'agit de la prépa techno.

La prépa techno semble régulierement se trouveardage dans des lycées avec BTS

que dans des lycées avec les autres prépas.

Nous verrons si cette « distance géographique »nsiitutionnelle qui sépare les
prépas techno - en plus d'étre des bacheliers tdohigue - les éloigne aussi des autres
éleves de prépa d’'un point de vue de leurs aspiatet de leurs projets d’avenir. Sont-ils
plus proches des BTS dont ils sont proches géograpiment ? Hormis les différences
institutionnelles qu’il peut y avoir entre les faations BTS et CPGE, I'environnement dans

lequel sont scolarisés les prépas techno pewt-diféérencier des autres éleves de CPGE ?
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Cette spécificité, s’'ajoute a la composition saxidigure 12) et a l'origine scolaire
(figure 13) des éleves de ces CPGE, et nous p@usseisager la diversité au sein des classes
préparatoires.

Figure 12: origine sociale des éléves des différeist CPGE et formations supérieures de I'étude

ensemble 27,3
univ | 139 | 198
dut 27,7
bts 46,4
prépa
techno £,
prépa
cachan |4'4| 52
cpge 141 | 86 |63
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M agriculteurs M artisan, commergants, chefd'entreprise
@ cadre supérieur [ profession intermédiaire
Oemployé O ouvrier

Source: Enquéte SUP1

Le graphique 12 permet de constater que les priggaso, du fait d’étre tous des
bacheliers technologique (figure 13) se distinguelatrement en matiére de recrutement
social, des autres CPGE, ce qui n'est pas le caprédpas cachan. Par leur recrutement social,
cette sous population semble donc plus proche d&éE & BTS que des autres prépas. Par
rapport au BTS, on remarque donc que les préphademumulent une proximité sociale a la
proximité « géographique » que nous avons signalée.

Socialement et géographiqguement proches des BBSleees sont néanmoins dans
un cursus visant des études longues. Ces 2 sj@siffont qu’en dépit de leur faible effectif
(2 classes ; une a Dijon et une a Lyon) nous kEtetons a part quelques fois. Quoi qu’il en

soit, nous les différencierons souvent des autesses préparatoires.
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Les prépas Cachan ont quant a elles un véritabfd de prépa, d’'un point de vue a la

fois de leur recrutement social et de l'origine late de leurs étudiants; cependant, ces

derniers gardent la spécificité d'étre en doublsas a I'université et en prépa.

Pour les analyses nous devrons prendre en comptspeeificités et a la fois ces

ressemblances.

Figure 13 : origine scolaire des étudiants de I'étle selon les formations d'enseignement supérieur

prepatechno
bts 3,9
ot AT ea ] ssa s
univ. | e 0.7 s

 —————————

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M| MWEs Ws ESTT Oautre bactechno [ Bacpro

Source : Enquéte SUP1

Le recueil pour la phase « SUP 1 »:

1216 étudiants ont été interrogés par questionnairdcf annexes) d’octobre a

décembre 2003La passation des questionnaires s’est faite de ma&ne directe, et les

guestionnaires ont été distribués par nos soins audifférents étudiants sur leur lieu

d’étude. Il a donc fallu au préalable avoir les autorizasi des lycées et des enseignants,

chefs de département, des universités et IUT. Nowoss également averti les rectorats des

académies de Lyon et Dijon concernant cette enquéte
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Le recueil pour la phase « SUP 2 »

Afin de pouvoir réinterroger ces étudiants, le dgoesaire SUP1 comportait 2
questions spécifiques : l'autorisation de les cctietaa nouveau et dans le cas ou ils

acceptaient leurs coordonnées mailistiques etléphéniques.

Apres analyse des réponses a ces questions, lalapopua réinterroger se

répartissait ainsi selon les filieres :

Tableau 21 : Répartition des étudiants de I'enquétselon le type de formation supérieure

DEUG DUT BTS PREPA | TOTAL
Etudiants acceptant a étre 49 80 219 254 602
réinterrogés dans la phase SUP2
Téléphone fixe a disposition 16 32 95 106 249
Téléphone mobiles a disposition 25 53 131 154 363
Mails 24 51 128 167 243

Source: Enquéte SUP1

Au total, par rapport a I'échantillon SUP 1, se@B2, soit environ la moitié des
étudiants étaient théoriquement joignables. Parm, €l apparait clairement que les
« Universitaires » (DEUG et IUT) sont moins repréés. En effet en terme de pourcentages
par rapport aux répondants initiaux les volontapear I'enquéte SUP2 sont 68% chez les
éléves de classe préparatoire, 53% en BTS, 37%Ertlseulement 22% en DEUG.

Quoigu’il en soit, a partir de cette population guitellement réinterrogeable, nous
avons tenté de rééquilibrer les répondants a l'eteq8UP 2 de sorte d’avoir des proportions

comparables d’'étudiants dans chaque type de faymati

Parallelement & I'envoi d'un premier questionnairepar mail suivi de 2 relances,
nous avons procédé a une seérie d’entretiens téléptiques courts suivant la grille
prédéfinie par le questionnaire mailistique. llgis&sait donc d’entretiens directifs comportant
un certain nombre de questions ouvertes. La natermée de cette seconde phase
d’interrogation tient au fait qu’il fallait impéraement qu’un certain nombre de questions
concernant les aspirations soient identiques danspremiere et la seconde phase
d’interrogation afin d’en appréhender les évolusiogventuelles. Sur base des réponses
collectées par mail il a donc a nouveau, toujoarssde but de rééquilibrer les effectifs, fallu
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privilégier certains étudiants en fonction de larnfation et de la discipline. Les

« Universitaires », déja potentiellement peu nommbreont été interrogés de facon
systématique dans la limite des possibilités lias problemes coordonnées erronées de la
base de numeéros de téléphones et de mails. Poauties types de formation, si la regle de
base était un rappel systématique dans la mesurpodsible, une sélection entre les
personnes interrogées a été opérée afin de piemilégs étudiants se trouvant a la fois dans
une méme formation et dans une méme classe. @Gaffagsla maniére de la construction d’'un
échantillon par quotas, nous avons cessé d'interrdgs étudiants dés lors que des
proportions comparables de répondants dans chageede formation supérieure étaient

atteintes.

Finalement, les 154 répondants de cette seconde phae répartissent de la facon

suivante :

Tableau 22 : Répartition des étudiants de la phaseUP2 selon le type de formation
supérieur suivi

Type de formation supérieure suivie Fréquence %
CPGE HEC 49 31,8
DEUG 24 15,6
DUT 33 21,4
BTS 32 20,8
CPGE Techno 4 2,6
CPGE Cachan 5 3,2
Total 147 95,5
Réorientation dans d’autres types de cursug 7 4,5
Total 154 100,0

Source: Enquéte SUP2

On constate donc que compte tenu des possibilitésont été les nétres, les
répondants finaux sont a nouveau surreprésentés [g CPGE (a I'exception des prépas
techno et Cachan dont les effectifs étaient asshats au départ. Les DEUG, pour lesquels
seulement 49 étudiants avaient donné leur accardtrpu étre recontactés qu’'a 50%.
L’interprétation de ces données, compte tenu destdé des répondants aux 2 phases sera
faite de facon relativement qualitative et danslg d’appréhender des évolutions des

aspirations.
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Afin d’affiner cette présentation des différentesurses de données, voyons a

présent les caractéristiques des populations ffésatites enquétes a notre disposition.
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lll. Les caractéristiques des populations étudiées

1. Enterminale : Les éleves de terminale du Panel ne population
spécifique
Recrutés en 1995, eff"§ et étant en Terminale en 2001-2002, soit*l¥ Znnée du
Panel, les éléeves de la sous-population des telesirgénérales et technologiquest la
particularité de ne pas avoir redoublé depuis la gieme. Le caractere relativement trié de
cette population ne constitue qu’'un léger biaisgué nous essayons justement de constater

des différences de choix entre éléves scolairesmnparables.

Il s’agit donc majoritairement d’éleves « a 'hew€89.7%) ou en avance (6.8%) ou
alors entrés en®8°avec du retard (3.5%) ; c’est pourquoi leur ag@d2 varie de 16 a 21
ans (Tableau 23).

Tableau 23 : répartition des éléves de terminale dpanel selon l'age

Age des éléves de terminale Fréquence %
16 6 1
17 339 6,7
18 4517 89,7
19 156 31
20 19 4
21 1 ,0

Total 5038 100,0

Source: Panel d’éleves du second degré recrutés en 188§ éte « Jeunes 2002 » (DEP).

Il s’agit aussi d’une populatiogui n'a pas connu d’échec scolaire majeur dans le
secondaireet que I'on retrouve donc également majoritairénegnterminale S (42.5%) ou
en Terminale Générale ; au total, L, ES et S remtént 80% des éleves interrogés. Les
terminales technologiques (STT, STL, SMS, Technideela musique et de la danse, et
Hotellerie) représentent les 20% restant de cefpeilption. Nous avons ensuite regroupé les
bacheliers technologiques en une seule catégoteses@parant des STT (Tableau 24).
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Tableau 24 : Répartition des éléves de terminale duanel selon la série de

baccalauréat
Série de baccalauréat Fréquence %
L 740 14,7
ES 1166| 23,1
S 2139 425
STT 519 10,3
Autres bac techno 474 9,4
Total 5038| 100,0

Source Panel déleves du second degré recrutés en 1@9uéte
« Jeunes 2002 » (DEP).

Nous disposons e€galement, des résultats a posteriau Baccalauréat 2002, ce qui

nous permet d’avoir un indicateur du niveau scolaie des éleves.

Au total :

- 11.5% des éléves n'ont pas obtenu leur baccalaané2002 (dont 6% des le premier
tour).

- Les 88.5% restant ont tous eu leur bac (dont 1&3%econd tour).

- Les bacheliers avec mention représentent plus tams de la population étudiée
(36.4%).

Le détail des mentions apparait dans le tableaasu{tableau 25) :

Tableau 25 : Niveau de résultats au baccalauréat @@ des éléves du panel

Niveau de résultats au baccalauréat 200R Fréguence % % valide | %cumulé

Valide Echec au premier tour 289 57 6,0 6,0
Echec au second tour 270 54 5,6 11,5
Admis au second tour 643 12,8 13,3 24,8
Recus au premier tour 1881 37,3 38,8 63,6
sans mention
Mention AB 1183 23,5 24,4 87,9
Mention B 492 9,8 10,1 98,1
Mention TB 93 1,8 19 100,0
Total 4851 96,3 100,0

Manquante Systeme mangquant 187 3,7

Total 5038 100,0

Source: Panel d’éléves du second degré recrutés en,1&9fuéte « Jeunes 2002 » (DEP).
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Les filles sont 60.8% et les garcons 39.2%. Nousrk@ns que les proportions sont
sensiblement les mémes que dans I'enseignement giga&. Par rapport a 'ensemble du
Panel, la proportion de filles est plus importarge, raison des meilleurs parcours dans le
secondaire de ces derniéres. Dans le cadre d’uaslgsantoutes choses égales par ailleurs,

cette surreprésentation n’aura pas d’incidences.

Les données du Panel nous renseignent également &PCS' du chef de famille
(le pére ou & défaut la mére, ou & défaut le respsable 1égal de I'élévé)que nous avons

recodé en 4 catégories et qui sont les mémes casguilisées par IPES :

- Les « Favorisés » (ou treés favorisés) : regroufemprofessions libérales, les cadres
de la fonction publique, 'ensemble des cadres athtnatifs et commerciaux, les
ingénieurs, les professions intellectuelles supéee de l'information, des arts et du
spectacle, les professeurs, instituteurs et agsnaiinsi que les chefs d’entreprise de

plus de dix salariés.

- Les « professions intermédiaires » : regroupante®les professions intermédiaires
de la santé, du social, les professions interme&diaadministratives et commerciales,

les techniciens, les contremaitre et agents deiggit

- Les « classes moyennes » : regroupant les agucsiteommercants et chefs de petite
entreprise, I'ensemble des employés administratifle commerce.

- Les « Défavorisés » : regroupant tous les ouvritgs, chbmeurs n’ayant jamais

travaillé les personnes sans activité professidaifeeres au foyer, invalides).

Les retraités et les chdmeurs sont rattachés atégarie correspondant a leur derniere
activité salariée. La répartition des éléves sekite typologie apparait dans le tableau 26:

! Nomenclature des Professions et Catégories Sadagsionnelles, INSEE, 1982, & quelques aménagement
prés dans les données du Panel 95.

2 Pour cette variable nous avons sélectionné I'mftion selon un ordre de priorité : & savoir la RO%hef de
famille (pere ou a défaut la mere) de I'enquéteeunds 2002 » puis a défaut I'information de I'eriqué
« Familles 98 » ou encore a défaut celle de 1985eittie par le « Principal de college
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Tableau 26 : Origine sociale des éléves du Panel

Origine sociale des éleves du| Fréquence % % valide

Panel

Valide Favorisée 1197 23,8 23,8
Intermédiaire 1211 24,0 24,1
Moyenne 1190 23,6 23,7
Défavorisée 1432 28,4 28,5
Total 5030 99,8 100,0

Manquante 8 2

Total 5038 100,0

Source: Panel d’éleves du second degré recrutés en (D€P).

Afin de mieux appréhender les différences entre legxtrémes nous avons

finalement regroupé les classes moyennes et les fessions intermédiaires pour arrivées
a 3 catégories

- Les éleves d’origine sociale favorisée représeri8r@% des éleves,

- Les défavorisés quant a eux représentent 28.5% pleplulation étudiée,

- Etla catégorie des « grandes classes moyenngséseate 47.8% des éleves.

Enfin, dans les différents types d’établissemeelsrsla composition sociale que nous
avons construite a partir des données IPES, les®ldu « panel » se répartissent de la fagon
suivante :

Tableau 27 : Répartition des éléves de I'échantilfoselon la typologie sociale des établissements

Typologie des établissements Favorisés Non types f@orisés
Effectifs 1070 3272 695
Pourcentage 21.2% 65% 13.8%

Source: Panel d’éleves du second degré recrutés en ,1&8%fuéte « Jeunes 2002 » (DEP) ; IPES 2001.
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2. Dans le supérieur : les étudiants de premiers cydeale I'enquéte SUP

Rappelons avant de décrire cette population qubdiitillon est construit dans le but
d’envisager des différences selon les formationpéseures et ne prétend a une

représentativité statistique des populations eédeltats.

Nous nous proposons ici simplement de décriredeactéristiques de cette population
au regard de certains indicateurs, a savoir I'negicolaire, sociale, et le type d’établissement
d’origine.

Nouveaux entrants dans I'enseignement supérieur :

Une premiére distinction est a faire au sein déegedpulation. En effet, ayant été
interrogés sur leur lieu de formation, cette pofoitaest composée de nouveaux entrants dans
I'enseignement supérieur et d’étudiants, redoublantréorientés, mais qui étaient déja dans

I'enseignement supérieur en 2002-2003.

Tableau 28 : Proportion de nouveaux entrants dansdnseignement supérieur dans I'enquéte SUP1.

Déja inscrit dans I'enseignement supérieur 'anné¢  Fréquence % % valide

précédent I'enquéte

Valide non 1029 84,6 84,9
oui 183 15,0 15,1
Total 1212 99,7 100,0

Manquantes 4 '3

Total 1216 100,0

Source: Enquéte SUP1

Il peut étre pertinent pour la partie sur les étiohs des aspirations des étudiants
d’isoler les seuls nouveaux étudiants afin d’erygsaun réel effet socialisant du contexte de
scolarisation dans I'enseignement supérieur. Egt,edh isolant les seuls nouveaux étudiants,
on peut réellement appréhender une population eiatg toute socialisation étudiante
éventuelle, et leurs aspirations déclarées daphdse SUP1 consistent réellement en leurs
aspirations a I'entrée dans I'enseignement superieas nouveaux entrants représentent donc
85% des étudiants de I'échantillon (Tableau 28).
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Genre :

Garcons 40% filles 60% ; proche de la moyenne nal&(cf. Repéres et références
statistiques, année 2004).

Origine sociale :

Comme le montre la figure 14, d’'un point de vud’aiggine sociale : échantillon plus

populaire que la moyenne nationale.

Figure 14 : Répartition des étudiants selon la CSBu pére dans I'enquéte SUP1 et dans la
population étudiante (RERS, 2004)

100% -
90% - 10,8 O Ouvriers
25,0
80% - 12,5
O Employés
70% 7 10,0
60% - 15,3
50% - 14,9 [ Professions
intermédiaires
40% -
30% @ Professions
libérales, cadre
20% s supérieurs
10% - M Artisans, comm
ercants, chefs
0% - ’ d'entreprise
RERS 2004 Enquétesup 1 B Agriculteurs
Ensemble des étudiants toutes formations

Source: Enquéte SUP1, Repére et références statistiMEN — DEP), édition 2004

Ceci est di au fait que les proportions d’étudigrasfilieres ne sont pas les mémes
gue dans I'ensemble de la population étudiantesdugr nous raisonnons a type de formation
supérieure donnée, I'échantillon se rapproche dagende la moyenne nationale. A nouveau
I’échantillon est plus populaire, et cela, dangdsues filieres ; mais dans un degré moindre.
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Cependant, on remarque déja, et ce constat edileglaur la population étudiante comme
pour notre population d’étude, que les cadres samteprésentés dans l'enseignement
supérieur, particulierement a l'université et aifoi dans les CPGE et sous représentés dans
le technique court et particulierement en BTS. versité, est la filiere la plus mixte, des
distinctions seront a considérer selon les diguagli

Figure 15 : Répartition des étudiants selon la CSRlu pére et le type de formation
d'enseignement supérieur dans I'enquéte SUP1 et data population frangaise
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Source : Enquéte SUP1, Repére et références gjast(MEN — DEP), édition 2004
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Finalement, si on ne retient plus que les 3 catégautilisées pour I'enquéte « jeunes
2002 » on a la répartition suivante :

- Les éléves d’origine sociale favorisée représeriiérit9% des éleves,

- Les défavorisés quant a eux représentent 27.29%0mtulation étudiée,

- Et la catégorie des « grandes classes moyenngséseate 45.42% des éleves.

De méme, il a été demandé aux étudiants de I'eaq@&iP, leur moyen de
financement de leurs études. Parmi les différemtedalités proposées, le fait de disposer
d’'une bourse d’enseignement supérieur permet dartrépes étudiants de la fagon

suivante (Tableau 29):

Tableau 29: proportion de Boursiers dans I'échantlbn SUP1

Bourse Fréquence %
non 749 61,6
oui 467 38,4
Total 1216 100,0

Source: Enquéte SUP1

L’échantillon comporte 40 %de boursiers, cette alslé peut également servir de
mesure du niveau de ressource l'étudiant et dearsillé ; les barémes d’attribution étant
essentiellement calculés a partir des revenus demnis et des codts de scolarisation de
'ensemble des enfants du ménage. Bien évidemntant éonné que I'’échantillon comporte
plus d’enfants d’ouvriers et moins d’enfants dereadjue la moyenne, nous constatons sans
surprise que le taux de boursiers de notre étudaupgrieur a la moyenne nationale qui est de
30% environ pour I'année concernée 2003-2004 et fmues les filieres de I'enseignement

supérieur (NI 07-26).
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Origine scolaire :

Compte tenu des filieres et des disciplines d’egmsnent supérieur auxquelles ils

appartiennent, les étudiants sont majoritairemestidcheliers ES, STT et S. lIs se

répartissent de la facon suivante dans les diftésdiilieres :

Tableau 30 : Répartition des éleves de I'enquéte Blselon la série de Baccalauréat

Série de bac Fréquence % % Validg
Valide L 40 3,3 3,4
ES 470 38,7 39,6
S 234 19,2 19,7
STT 411 33,8 34,7
Autre Bac Techno 13 1,1 1,1
Bac pro 18 15 15
Total 1186 97,5 100,0
Manquante 30 2,5
Total 1216 100,0

Source: Enquéte SUPL.

Nous disposons des notes déclarées des élévesealshaéat et de leur mention au

baccalauréat. Voici la distribution des élevesséds résultats au baccalauréat : (Tableau 31)

Tableau 31 : Répartition des étudiants de I'enquét8UP1 selon la mention déclarée au

baccalauréat

Mention au bac Fréquence % % valide

Valide | Passable / pas de mention 633 52,1 53,1
Assez bien 367 30,2 30,8
Bien 168 13,8 14,1
Trés bien 23 1,9 1,9
Total 1191 97,9 100,0

Manquante 25 2,1

Total 1216 100,0

Source: Enquéte SUP1.
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Chapitre 4 :  Présentation du dispositif empirique.

Le nom de l'établissement d'origine a également d#énandé aux étudiants de
'enquéte SUP1. A partir de cette information, noasgons di retrouver le numéro
d’identifiant national de chaque établissement gamuvoir ensuite apparier ce fichier avec la
typologie des établissements construite a partitPdeS. Ainsi, la répartition des étudiants

selon la typologie des établissements en fonct@la @omposition sociale est la suivante :

Tableau 32 : Répartition des étudiants de I'enquét8UP selon le type d'établissement d'origine (typogie
IPES)

Type d’établissement d’origine des éléves | Fréquence % % valide

«sup 1»

Valide Favorisé 208 17,1 18,1
Non typé 680 55,9 59,2
Défavorisé 260 21,4 22,6
Total 1148 94,4 100,0

Manquante 68 5,6

Total 1216 100,0

Source: Enquéte SUP1 — IPES, 2001.

Cette information nous servira surtout a mettreedation les raisons de I'orientation
dans l'enseignement supérieur et l'influence detewss de I'environnement selon les

caractéristiques de I'établissement d’origine.
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CHAPITRE 5. EFFETS INDIVIDUELS ET CONTEXTUELS A
L'ORIGINE DES ASPIRATIONS SCOLAIRES EN
AMONT DE L 'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Dans le chapitre 1 nous avons tenté de démonteemgume si 'acces au baccalauréat
et de fait a I'enseignement supérieur se sont déatieés, il demeure des différences
« qualitatives » d’accés aux différentes sériesbdecalauréat et de facto aux formations
d’enseignement supérieur de rentabilité interrextdrne différente.

Nous avons également rappelé que ces inégalitépadeours relévent surtout
d’'inégalités de choix d’orientation issues d’asjimas scolaires différentes a résultats et a
caractéristiques scolaires semblables et donc sihjilités équivalentes. Le cas de I'entrée en
CPGE le démontre particulierement. En effet, unhgder S, a I'heure ou en avance a 2.8
fois plus de chances d’'accéder a une CPGE qu’idestgine sociale favorisée (Lemaire
2004). En comparant les rapports de chances déaspiune CPGE nous avons constaté que

I'auto-sélection est de méme ampleur (chapitrdIl 2.).

Dans les chapitres 2 et 3 nous avons précisé geeula prise en compte de l'origine
sociale de I'éleve sans considérer son environnes@laire concret apparait insuffisante
pour saisir, compte tenu des disparités entre istaphents, 'ampleur des inégalités

d’aspirations en amont de I'enseignement supérieur.

C’est donc légitimement que nous nous demandons cerchapitre si, en classe de
terminale générale et technologique, alors quésent selon le degré de réussite, la série du
baccalauréat, le milieu social ou le genre, legepsod’études supérieures des jeunes sont
indépendants des caractéristiques de I'établissema¢rcela a caractéristiques sociales et
scolaires individuelles égales par ailleurs.
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Nous tenterons donc a travers ce chapitre d’expEmrgiriquement cette question en
essayant de quantifier I'ampleur de I'effet du eoté¢ scolaire - appréhendé ici sous I'angle
de la composition sociale du public d’éleve debl&sements (a partir de la typologie décrite
dans le chapitre 4) - sur les aspirations scolaites é€léves de terminale générale ou
technologique ayant répondu a I'enquéte Jeunes @RE2nous avons egalement décrits dans
le chapitre 4).

Apres donc avoir décrit les aspirations des éleweterrogés selon leurs
caractéristiques individuelles et leur contextesdelarisations nous appréhenderons, par le
biais de modéles multivariés, I'effet du type diissement, de ses caractéristiques, sur les
aspirations scolaires. Ces dernieres seront pafe@nent appréhendées a travers le nombre
d’années d’études visé apres le baccalauréat. Maisrons €galement le cas particulier de
I'accés en CPGE et nous affinerons notre analyséapaise en évidence d’un effet de I'offre
de CPGE s’ajoutant a celui de la composition secidé I'établissement. Enfin, nous
explorerons, a travers les réponses des eétudiapts différents types de cursus
d’enseignement supérieur de 'enquéte SUPL, latipmedu role des différents acteurs de leur

environnement au moment de leur prise décision.
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|. La poursuite d’études supérieures apres un baccalagat
général et technologique

Avant de décrire les aspirations des jeunes deinatengénérale et technologique du
Panel, rappelons que I'enquéte « jeunes 2002 a BEP, a été effectuée durant le troisiéme
trimestre 2002, sur 'ensemble des éléves du Pefebt portant sur les projets des éléves.
Nous avons sélectionné la sous-population des ®ligerits en Terminales Générales ou
Technologiques en 2001-2002, soit au moment owritsrépondu a I'enquéte « JEUNES
2002 », au total 5038 éleves.

Ces éleves ont été décrits dans le chapitre 4. Ngapelons simplement ici gqu’ils ont
la particularité d’étre arrivés en terminale samnw®iraredoublé pendant I'enseignement
secondaire. Dans nos analyses des effets du cen&ant donné que nous voulons mettre en
évidence un effet du contexte scolaire chez degeglécolairement comparables, mais
scolarisés dans des contextes différents, le @etté de cette population ne constitue pas

d’entrave majeure.

1. La poursuite d’études dans I'enseignement supérieurun choix
unanime mais des aspirations variées

Les éleves se sont prononceés sur leurs aspiraaoiaires, plus précisément sur trois

points

» Le désir de poursuivre des études supérieures algrés
baccalauréat

! DEP : Direction de I'Evaluation et de la ProspegtiMinistére de la Jeunesse de L’Education Nakioeade
la Recherche. )

2 Panel 95: Panel d'éléves entrant éf*®u en SES-SEGPA & la rentrée scolaire 1995-1986s din
établissement public ou privé en France Métropakta
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Chapitre 5 :

Effets individuels et contextuelsaritjine des aspirations scolaires en amont

de I'enseignement supérieur

L’'analyse des réponses nous permet de faire unipre@onstat la quasi-totalité des
éleves interrogés souhaite poursuivre leurs étudeans I'enseignement supérieurCela
se comprend aisément vu le caractere trié (cf.itkap) de notre population d’étude. En
effet, la questiork Si vous obtenez le baccalauréat, avez-vouglitiun de faire des études
supérieures »? était un filtre au sein de I'enquéte jeunes 2802mont des questions portant
sur les aspirations en matiere d’études supérietreadressant a I'ensemble des éléves du

panel quelle que soit leur situation en 2002. Degite sous-population donc, I'ensemble

de leur scolarité secondaire.

I'enseignement supérieur

(98%) des jeunes souhaite poursuivre des études.

Ces étudiants aspirent a des études supérieures darée différente. En effet, le
niveau d’aspirations scolaires a été appréhendgvars la question suivante Jgsqu’a quel

niveau souhaitez-vous aller ?et les répondants se répartissent de la faconrgeifigure

16).

Figure 16 : Répartition des terminales générales etechnologiques du panel selon la

durée envisagée des études supérieures.

Le type de formation qu’ils souhaitaient entreprend I'issue

Le nombre d’années d’études qu’ils envisageaierfade dans
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« Bac+2 » et « Bac+5 » sont les niveaux d’étudeples visés par les éléves de
terminale (graphique 2) : respectivement 19 % e®@dl’entre eux expriment un tel choix.
11% des jeunes ne savent gacore quel niveau d’études ils veulent atteinGegte proportion
relativement importante laisse présager que letedex scolaires, liés a leur expérience
scolaire dans I'enseignement supérieur leur permdi préciser leurs aspirations scolaires,
puisqu’ils ont, en amont de cette incertitude,rafé le désir de poursuivre des études. Le
second constat est la part importante, plus de d&8€leéves interrogés, qui contrairement a
ces derniers, savent non seulement le niveau @stqd’ils visent, mais déclarent d’ores et
déja vouloir atteindre le niveau « bac+8 ». C’'asimuoi dans les analyses qui suivront, nous

considérerons ces 653 étudiants comme une caté&pagfique d'étudiants.

Il est donc nécessaire d’envisager ces aspirasielms les caractéristiques des éleves,
puis de leur contexte afin de comprendre ce quz éwx, et dans leur environnement a pu

jouer sur ces aspirations élevées. Qui sont-ilars@uels contextes sont-ils scolarisés ?

Le type de cursus envisagédans les données de l'enquéte Jeunes 2002, a été
appréhendé a travers la question suivart®ans quel type de formation souhaitez-vous vous

inscrire apres le baccalauréat ? »

Les répondants se répartissent de la facon suivante

Tableau 33 : Répartition des éleves de terminale danction du type de formation post-bac qu’ils
envisagent

Université| IUT BTS Ecole CPGE Autre Ne saitotal
pas
Effectif 1999 658 770 548 662 206 54 4895
% 40.8% 13.4%| 15.7% 11.2% 13.5% 4.2% 1.1% 100%

Source : Panel d’éléves du second degré recruté®985, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP).

L'université, qui occupe la part la plus importadis étudiants en France (figure 17)
semble également étre 'orientation envisagéegardportion la plus importante d’éleves de

terminale, avec plus de 40% des lycéens interrdgéls peut paraitre peu quand on sait que
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I'université (hors IUT) regroupe pres des troisngides étudiants. De méme, I'orientation en
CPGE qui est ici envisageée par pres de 14% desshby |la population étudiée ne représente
que 4% des étudiants. Ce constat ne veut pas wiréaglifférence est le résultat de demandes
non satisfaites mais fait davantage ressortir taatare typé de ces éléves qui sont rappelons-
le, des éléves a I'heure et uniquement en termoetérale et technologique.

Figure 17 : Répartition des étudiants (panel) selokeurs aspirations a entrer dans différents typesd
cursus et comparaison avec les répartitions seload types de cursus des étudiants francais (RERS 800

proportion des demandes
d'orientation dans chaque filiere
d'enseignementsupérieur
("Jeunes2002")

proportiond'inscrit dans
I'enseignementsupérieur dans
chaque filieres (en 2000 : RERS)

%007 T
%ITY

0,00% 50,00% 100,00% 150,00%

B yNly Byt E TS O PREPA

Source : Panel d’éleves du second degré recruiék985, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) —
RERS 2000 (MEN-DEP)

La demande est donc surreprésentée en éleves tsmifiaire une CPGE et les filieres
sélectives (IUT, BTS) et sous-représentée en agpiraversitaires. Ces chiffres inviteraient
donc a penser que dans une population triée d'®lénesituation de réussite, les orientations
vers les filieres les plus sélectives de I'enseaigeat supérieur sont plus importantes. Mais
pour examiner cela plus précisément il faut analges aspirations selon les caractéristiques
individuelles des éleves.

Contrairement au niveau d’études visé, le nombéiedés ne sachant pas dans quelle

formation ils souhaitent entreprendre des étude®rgeures est quasi inexistante, ce qui
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confirme gu’en terminale, si tous les éleves veulgpursuivre des études supérieures et
savent dans quel cursus ils vont les commenceareisavent pas forcément combien de temps

elles vont durer et « attendent » d’étre dans éggmement supérieur pour affiner leurs choix.

2. Des aspirations scolaires différentes selon le pib§colaire et les
caractéristiques scolaires des éléves

Des différences plus ou moins importantes d’adpimabu de degré d’ambition
apparaissent selon les caractéristiques scoldimsciales des éléves (Tableaux n°34 &'36 )
Nous illustrerons cela principalement a traversileau d’études visé et le type d’orientation
visé parmi les 4 principales formations d’enseigeetrsupérieur (CPGE , BTS, UNi\et
IUT.)

Excellence scolaire : une mention au bac autorigs Ichoix les plus « ambitieux »

On observe de fortes disparités selon le nivealaiseale I'éleve. Seulement 1% des
bacheliers avec « mention trés bien » choisissemivieau « Bac +2 » qui est en revanche
retenu par 26% des bacheliers sans mention et 43%ldves de terminale qui ont échoué au
baccalauréat. De méme, les éléves les moins ba@vestlksemblent étre les plus indécis

concernant la durée de leurs études

Si la préparation d’'un doctorat n’est envisagéee anoment de la scolarité que par
15% des jeunes qui formulent un choix, ce sontresleurs éleves qui I'envisagent d’ores et
déja le plus puisque pres d'un tiers des futurhblgers avec la mention tres bien déclarent

viser ce niveau d'études.

! Les tests de khi-deux pour ces tableaux croiséistsos significatif.
2 Nous utiliserons I'abréviation « UNIV » pour le DB.
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Etant donné le caractére sélectif de la CPGE, selden naturellement les meilleurs
éleves qui envisagent le plus fréquemment une tatien en classe préparatoire. Ce choix
atteint 42% parmi les éléves qui auront par laesuite mention au bac, mais tombe a 7%
chez ceux qui réussiront 'examen sans obtenir dation et a 1% parmi les jeunes qui

n’obtiendront pas le baccalauréat.

Terminales scientifiques, générales et technologiqu des aspirations particuliéres

Le niveau « technicien » (Bac+2) est le niveauutiés privilégié par les éléves de
terminales technologiques : quand ils exprimentchaix, 53% d’entre eux envisagent de
telles études. Les bacheliers technologiques sgaleéent ceux qui savent de facon précise
le niveau d'études qu’ils visent: ils ne sont chfd d’indécis comparés aux terminales
générales qui sont 13% a ne pas savoir la durdeude études futures. Cette proportion est

maximale chez les littéraires : 17.4%.

En revanche, les éléves de série générale, eydamtiles terminales S, ne sont que
10% a souhaiter arréter leur scolarité a ce niveauersement, ce sont surtout les bacheliers
généraux (37% en moyenne), et a fortiori les baetwelS (47%) qui souhaitent le plus
atteindre le niveau « Bac + 5 » ainsi que les &leya obtiendront le baccalauréat avec
mention (53%). Ce niveau est également moins viaé lps éleves de terminales
technologiques qui, comme on vient de le voir, sestident majoritairement & un niveau
Bac+2.

Aussi, la CPGE est envisagée par 23% des élevgsanaré un baccalauréat
scientifique mais seulement 10% des jeunes frégnenne terminale littéraire et 3% de ceux
de terminales technologiques. Les bacheliers tdobimues sont quant a eux plus nombreux
a envisager une orientation en BTS puisque préas éléve de terminale technologique sur 2
s’y destine, ce qui est une proportion 10 fois mamportante que chez les bacheliers S, et 6

fois moins que chez les bacheliers généraux dansdmble.
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On remargue donc bien ici la spécificité des chi@g bacheliers technologiques et des
bacheliers S. Cette prédisposition des scientiiqpeur les CPGE et des bacheliers
technologiques pour les formations courtes et @drdirement les BTS semblent confirmer
les logiques des filieres signalées par Berthdl®89) et confirmées par les travaux de Merle
(1996).

3. Des différences apparaissent également selon lesatdéristiques
sociodémographiques

Les éleves de milieu social défavorisé sont ceuxequisagent le moins d’aller au-
dela du niveau « Bac+5 » et ce sont également geinenvisagent le plus de sortir du
systeme éducatif au niveau « Bac+2 ». Mais un dslltat ne doit étre nécessairement
interprété comme un manque d’ambition de la pastatdants de milieu défavorisé puisque
I'on sait par ailleurs que ceux-ci réussissent mahse retrouvent majoritairement dans les
filieres technologiques. Les disparités socialast ®mcore plus prononcées quand il s’agit
d’envisager une orientation en CPGE : seulementé8cleves d’origine sociale défavorisée
envisagent une classe préparatoire alors qu'ure d¢elentation est choisie par 24% des
jeunes de milieu social favorisé. Réciproquemers fendances s’inversent pour les
aspirations a entrer en BTS : 7% parmi les éléeds @atégorie socialement favorisée quand

ils sont 23% dans les catégories sociales defaesia souhaiter cette orientation.

Si les garcons sont presque deux fois plus nomhgeeXxes filles a envisager de faire
une classe préparatoire (18% contre 10%), ou un(l9% contre 9%), on pourrait penser
gu’elles s’auto-sélectionnent a I'entrée des #&selectives par manque de confiance en soi.
Cela dit, elles semblent étre aussi ambitieus@nsplus que les garcons puisqu’elles sont
plus nombreuses a vouloir faire des études de gdu® années aprés le baccalauréat et
presque 2 fois plus nombreuses a vouloir entréurgversité. Le lien avec leurs projets
professionnels souligné par Lemaire (2005), sexmisi illustré par ce constat. Souhaitant

majoritairement faire carriere dans I'enseignenamite autres on comprend leur tendance a
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vouloir entrer a l'université et a en sortir pluéduemment au niveau Bac+4, (correspondant

au niveau des concours d’enseignement) ou au nokectorat.

4. Les éléves des différents contextes ont des aspioatls bien
spécifiques

Pour finir cette description des aspirations, nstaue des différences brutes
apparaissent entre les établissements selon la asiiop sociale. Les éléves des
établissements les plus favorisés sont non seulel@erplus nombreux a déja savoir le

niveau d’'études gu’ils souhaitent atteindre, maispparaissent aussi les plus ambitieux.

Le niveau Bac+8 est visé par pres de 25% des étlagétablissements de types favorisés
alors que ce n’est le cas de seulement 9% desséliegeétablissements de type défavorisé.
De méme, plus le niveau d’études visé est élewds fal proportion relative des enfants
scolarisés dans les contextes les plus populainesiue. Enfin, le choix d'une CPGE est
plus fréquent dans les établissements favorisésqpel ce désir est exprimé par prés 23%
des éléves y étant scolarisés, alors qu’il estik fwins envisagé dans les établissements
non typés et 4 fois moins exprimé par leurs homadggscolarisés dans les établissements
défavorisés. A nouveau, la tendance s’inversedotaht pour les aspirations a entrer en
BTS.

Il faut toutefois relativiser ces écarts bruts, ¢@s enfants d'origine sociale
favorisée sont surreprésentés dans la filiere Bepample, la proportion d’éléves de S
d’'un établissement est elle-méme corrélée a lagotiom d’éleves favorisés dans un
établissement, on I'a vu (Duru-Bellat et al, 199B¢ méme, par définition, les éléves
défavorisés seront plus frequemment dans un lyeégyme défavorisé... Ce qui apparait
comme des différences dues a I'origine sociale pacher des différences dues au niveau
scolaire. De méme, des différences liées a I'enviemment peuvent relever de « simples »

différences liées a l'origine sociale.
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De fait, pour déméler les différents effets desactristiques scolaires, puis
sociodémographiques et enfin contextuelles il estessaire de raisonner a série de

baccalauréat, niveau scolaire et caractéristiquiigiduelles données.

Une analyse multivariée permet d’appréhender keffet de chacune de ces
variables sur le nombre d’années d’'études visé airessur la probabilité de demander une
CPGE ou un autre type de formation, ou la prohi#bile déja se projeter trés loin dans les

études en visant un niveau doctorat. C’est I'otigela section suivante.

Apres ces quelques tendances descriptives, laignestiaquelle nous souhaitons
répondre dans cette section est celle des effetsodtexte scolaire sur les aspirations
scolaires des éleves de terminale. Pour cela, éne de régressions logistiques ont été
réaliséesLa méthode des modéles emboités, nous a perra@et’iet de quantifier le seul
impact de la composition sociale du contexte smolaur la probabilité pour les éleves
étudiés d’envisager une CPGE.
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Tableau 34 : Répartition des éleves selon le nivediétudes qu'ils visent et selon leurs caractérigjues
individuelles (en %).

niveau d'études supérieures visé parmi les élevegamt formulé un choix
BAC+1 | BAC+2 | BAC+3 | BAC+4 | BAC+5 | BAC+8 | ensemble

éléves
ayant
répondu

résultats au bac 2002

pas bac 1,6 41,8 162 15,3 193 5,8 100

sans mention 1,5 25,7 17,1 17,9 26,2 11,6 100

mention ab 0,1 13,2 10,7 152 42,5 18,3 100

mention b 0 5,3 4,4 9,8 56/9 24,1 100

mention tb 0 1,1 2,3 5,8 59,8 31 100

série de bac

L 1 15,7 15,3 24,2 30,1 13,1 100

ES 0,8 18,2 14,9 23,p 32|8 9,7 100

S 0,4 9,8 8,4 11,2 46,6 23,6

techno 1,5 53,3 19,5 10,3 11,9 3,5 100

origine sociale de I'éléve

favorisée 0,2 8,2 | 8,2 116] 492 22,6 100

moyenne 0,9 23,8 158 16|8 30,4 12,8 100

défavorisée 1,3 32,1 14,6 18,1 24 10 100

Sexe

Filles 1 20,1 15,3 17,8 294 16,4 100

Gargons 0,4 23,1 9, 12|2 418 12,8 100

origine migratoire

francais 0,7 20,9 13,0 15)5 352 14,6 100

étrangers devenus francais . 12,3 7,0 24,6 13,9 12,3 100

étrangers 1,4 19,4 8,3 18,1 30,6 22,2 100

type d'établissement d'origine

établissement favorisé 0)2 7.9 7,3 13,7 46,7 24,2 100

établissement non typé 1|0 23,8 14,2 16,2 32,7 13,0 100

établissement défavorisé 0,8 34,9 16,8 15,8 22,1 9,5 100

Total population étudiée

0,8 21,3 13,1 156  343| 149] 100

Source : Panel d’éléves du second degré recruté®985, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP).
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Tableau 35 : éléves indécis concernant le niveauétlides supérieures visé

effectifs %

résultats au bac 2002
pas bac 135 11,3
sans mention 195 10,4
mention ab 125 10,6
mention b 35 7,1
mention tb 6 6,5
série de bac
L 129 17,4
ES 127 10,9
S 206 9,6
techno 55 55
origine sociale de I'éléve
favorisée 151 10,5
moyenne 260 10,8
défavorisée 105 8,8
Sexe
Filles 175 8,9
Gargons 342 11,2
origine migratoire
francais 423 10,3
etrangers devenus francais 9 13,0
étrangers 9 10,8
type d'établissement d'origine
établissement favorisé 114 10,7
établissement non typé 346 10,6
établissement défavorisé 57 8,2
Total population étudiée

| 517 | 10,3

Source: Panel d’éleves du second degré recrutés en , 1&8uéte « Jeunes 2002 » (DEP).
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Tableau 36 : Répartition des éleves selon qu'ils eisagent une orientation en CPGE, UNIV, IUT
ou BTS et selon leurs caractéristiques individuelkeet le type d’établissement qu’ils fréquentent

Envisagent Envisagent Envisagent

Envisagent une| une une une

orientation en | orientation en | orientation en | orientation en
variables dichotomiques =>| CPGE UNIV IUT BTS

effectif| % effectif | % | effectiff % | effectif | %
résultats au bac 2002
Pas bac 4 1.2 481| 38,4 187| 15,9 222| 19,1
Bac sans mention 128 6,8 805| 42,8 278| 14,8 327| 17,4
Mention AB 233 19,7 463| 39,1 135 114 154| 13,0
Mention B 214 435 151| 30,7 36 7,3 27| 5,5
Mention TB 58 62,4 18| 19,4 1 1,1 6| 6,5
série de bac
L 75 10,1 448| 60,5 19 2,6 79| 10,7
ES 81 6,9 579| 49,7 175/ 15,0 110| 9,4
S 481 22,5 864| 40,4 324 15,1 105| 4,9
Techno 25 2,5 108| 10,9 140 14,1 476| 47,9
origine sociale de I'éléve
Favorisée 342 23,9 577| 38,9 145| 10,1 99| 6,9
Moyenne 251 105 951| 39,6 343| 14,3 400| 17,0
Défavorisée 69 5,8 466| 40,3 170 14,2 270| 22,6
Sexe
Filles 317, 10,3 1420| 46,4 278 9,1 453| 14,8
Gargons 345 175 579| 29,3 380 19,2 317| 16,1
origine migratoire
francais 581 14,1 1595| 38,8 548 13,3 612| 14,9
étrangers devenus francais 5 7.2 29| 42,0 10| 14,5 11| 15,9
étrangers 5 6 48| 57,8 9 10,8 14| 16,9
type d'établissement d'origine
établissement favorisé 252 23,5 466| 43,6 96 9,0 63| 5,9
établissement non typé 366 11,2 1279 39,1 476 14,5 532| 16,3
établissement défavorisé 44 6,3 254| 36,5 86| 12,4 175| 25,2
Total population étudiée

| 662 131] 1999 40,8 6560 134 770| 157

Source: Panel d’'éléves du second degré recrutés en,1@9%uéte « Jeunes 2002 » (DEP).
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ll. Le contexte scolaire a-t-il un effet propre sur leaspirations
scolaires ?

1. Analyse « toutes choses égales par ailleurs » etaates emboités.

Nous venons de constater des différences d’aspisatiselon les contextes de
scolarisation. Les éléves semblent davantage t@aiédes études longues et sélectives dans
les établissements de type favorisés. Cela ditif&sences peuvent étre dues a des simples
différences de niveau scolaire les éléves de cetexi@s étant moins bons, il s’agit donc de
raisonner a niveau scolaire des éléves. Ceci pailmebir si 'auto-sélection est davantage

marquée dans des contextes plutét que d’autres.

Mais cela ne suffit pas, comme nous I'avons sosligut au long du chapitre 3, il faut
bien évidemment également contrbler les caradtfuiss individuelles des éléves, dont on
sait également d’apres la revue de littératureadprémiere partie et les différences brutes
constatées a partir de ces tableaux croisés gujgdlavent également jouer sur les aspirations

scolaires des éléves de terminale.

Pour cela, une analyse multivariée s'impose et peamra fois de quantifier I'effet net
de chacune des variables individuelles et égaledequantifier par la suite le seul impact de
la composition sociale du contexte sur les aspinati Pour cela, une série de régressions

linéaires et logistiques seront menées tout au dengette section et de ce chapitre.

Pour chaque variable expliquée (le nombre d'anmbésides visées, la probabilité
d’envisager une CPGE, ou de se projeter au niveatodht) une série de modéles emboités
permettront de constater l'apport consécutif deqabkagroupe de variable. En effet,
I'introduction progressive des variables explicativdans les modéles permet d'isoler et de
quantifier le seul impact de la composition soci@llecontexte scolaire en tenant compte des

effets associés en propre aux caractéristiquegidhdilles des éleves.
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Trois modéles, progressivement spécifiés, ont ééemaeuvre.

Dans le premier modéle, seules ont été introdudsscaractéristiques scolaires (la
série du baccalauréat et le niveau scolaire meparéla réussite et la mention au

baccalauréat).

Dans le second modéle sont ajoutés quatre caitjéas sociodémographiques (le

sexe, I'age en terminale, I'origine sociale etibjime migratoire).

Enfin, dans le dernier modele a été ajouté la caitipa sociale de I'établissement,

2. Effet contextuel sur les aspirations scolaires « wecales » : le cas du
niveau d'études visé

Pour modéliser les aspirations nous avons dansremig@r temps utilisé la variable
« niveau d’études visé », mais pour conserver n@alfité et la considérer nous avons isolé
les éléves souhaitant aller jusqu’a bacH4&s résultats de cette modélisation sont présenté
dans le tableau 38 (modéles 1 a 3). Il présente tem différents facteurs liés a la durée

d’études supérieures envisagée allant de 1 a 5 ans.

! D'autres variables ont également été testéemnig dans la fratrie, le niveau de dipléme de leemlles
n'ont pas été intégrées dans les modeéles présmartésur contribution était peu ou pas significativ

? La modalité concréte étant « plus de bac+5 (niEiorat) », ajouter cette modalité rendrait ladéiisation
linéaire moins appropriée, il faudrait pour celadubstituer une analyse logistique ordinale, qaesnavons
préféré ne pas utiliser dans ce cas précis. Eh étint donné que nous souhaitons concrétememartiier »
I'effet de chaque variable sur le « niveau d’agrae», I'interprétation d’'une régression linéagst plus aisée et
permet de quantifier le nombre d’années d’'étudeé pirédit par chaque facteur. Le modele LOGIT aidin
donne un effet sur une « tendance » a se positig@ing ou moins haut sur une échelle ordinale ex@par une
probabilité, et comme dans tous les modéles logiss des rapports de chances d’aspirer a un niVétudes
plus ou moins élevé, sans concrétement le quangifigerme d’années d’études. Quoiqu'il en soitroesléles
ordinaux (non présentés ici) ont été estimés. Oauvix les méme tendances : mémes variables sigiiisa
méme seuils de significativité qu'avec les modéleségression linéaire que nous présentons iclasdurée
d’études envisagée allantde 1 a 5 ans.

De méme, la particularité de certains, souventriesleurs éléves a se projeter au plus haut nigéétwdes de
I'échelle « plus de bac+5 » (niveau doctorat),iel'fabjet d’'une modélisation spécifique (modélea 8)
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Le role prépondérant des caractéristiques scolaires

A elles seules, les caractéristiques scolairesrédeg reussite et série du baccalauréat)

expliquent 28.5 % de la variance du niveau d’étwikes

Toutes choses égales par ailleurs, les élevestimmtjele faire des études d’autant plus
longues qu’ils ont de bons résultats scolairesilgggbnt dans une série générale, et a plus
forte raison s’ils sont en terminale S. A ce paliforientation, ce sont donc le degré
d’excellence scolaire et la série de baccalaunéapésent le plus sur le niveau d’aspirations

scolaires des éléves.

Un tel constat conduit cependant & s’interrogerlssirdifférences entre les séries de
baccalauréat et plus particulierement sur le r@ela filiere S, qui, a résultats scolaires

comparables, concentre les éléves les plus anthitieu

La question qui se pose est celle du sens de #Bon : ces jeunes sont-ils en
terminale S, parce qu'ils sont les plus ambitietdqee leur précédente orientation vers la
série S a été en partie fonction de cette ambétathe leur projet d’étude futur ? Ou sont-ils
plus ambitieux, parce gu’ils sont en terminale Sdetc que cette filiere est un contexte

propice au développement d’aspirations élevées ?

Il est difficile de trancher avec les données doatis disposons, mais il serait
intéressant de creuser davantage cette questiarortexte socialisant de la filiere S, qui
d’ordinaire regroupe les meilleurs éléves et quitsaussi ceux pour qui les attentes des
enseignants sont les plus élevées. Tout commebliggament, elle constitue un contexte

particulier qui a un effet significatif propre des phénoménes d’aspirations.

De méme, si 28.5% des difféerences d’aspirationst soaxpliquées » par les
caractéristiques scolaires des éleves (elles-métaes pour une part le résultat des facteurs
sociaux, scolaires et contextuels en amont), festde constater que plus de 70% des
différences entre les niveaux de durée d'étudesagée par les éleves sont expliqués par des

caractéristiques « extra-scolaires ».

Les variables que nous avons introduites ensuiis s modéles 2 et 3 en expliquent

une partie.
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Les jeunes d’origine sociale favorisée et ceux sgle I'immigration expriment les

projets d’études les plus « ambitieux »

A degré de réussite et seérie du baccalauréat cailpar I'ensemble des
caractéristiques sociodémographiques expligue @ged% de la variance du niveau d’études
visé (Modele 2). Si cet effet parait modeste redatient modeste par rapport a I'effet des
caractéristiques scolaires, il releve cependangueament d’inégalités ou de préférences
constatées pour des éléves meéritocratiguement calylpa et dont les différences ont déja
affecté leur réussite et leurs choix scolaires rmord de leur situation actuelle en terminale

générale et technologique.

Le genre, a ce niveau de la scolarité, et apres aemtrolé les caractéristiques
scolaires y compris la série de baccalauréat ne pas de maniére significative sur le degré
d’ambition mesuré par le nombre d’années d'étudegrieures envisagé. A niveau scolaire
comparable les filles se projettent donc aussidpie les garcons dans les études supérieures,
mais choisissent-elles des cursus difféerents ?tEdanné qu’elles s’auto-sélectionnent a
'entrée des séries de baccalauréat « sélectivéesBastard-Landrier 2002, Jarousse et
Labopin, 1999), auront-elles tendance, a sérieadediauréat donné a s’auto-sélectionner a
I'entrée des CPGE en envisageant des cursus spésfl? L'analyse des tableaux croisés qui
précede montre en tout cas que les filles songpee& fois moins nombreuses a I'envisager

que les garcons.

L’age introduit ici comme une variable de contrélen effet significatif, et les éléves
les plus jeunes sont ceux qui souhaitent fairettedes les plus longues. Etant donné que les
éleves en terminale générale et technologique @2,20nt la propriété de ne pas avoir
redoublé depuis 1a°8° les plus jeunes, sont donc des éléves entréS"€avic au moins un
an d’avance. Le fait d’étre entré en retard &¥f e semble pas quant a lui affecter le niveau
d’aspirations scolaires des éleves. Ayant échadfilaec, sanctionné par un redoublement,

durant le secondaire, ils n’ont pas d’aspiratiommsn® €levées que leurs camarades a I'’heure.

On constate eégalement, conformément aux travalériants (Vallet et Caille, 1996 ;
Brinbaum, 2002 ; Brinbaum et Kieffer, 2005), qui&eaau scolaire, sexe et origine sociale
donnés, les enfants d’origine immigrée (francamrigine étrangere ou éleve de nationalité

étrangere) ont un degré d’aspiration scolaire sepérL’origine migratoire péese ici de
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maniere significative, avec un effet d'ampleur gigée a celui de I'origine sociale. Ainsi,
un éleve d'origine étrangere, méme s’il n'est pemiid’'un milieu favorisé, sera au moins

aussi ambitieux, a résultats scolaires équivaleqign éléve francais issu d’'un milieu

favorisé (modele 2).

En effet, I'origine sociale joue également, et wtés choses égales par ailleurs » sur la
durée envisagée d'études supérieures. On auraitgne qu’a ce niveau de la scolarité, les
parcours antérieurs ayant déja été marqués pagifiersociale, et les éléves étant dans des
filieres a des finalités bien distinctes, cettenifme n’influence plus les choix a résultats
scolaires équivalents. Or, les éléves d'origindadedavorisée visent en moyenne un niveau
d’études supérieures plus élevé que les autreggeet effet confirme celui, déja mis en
évidence aux paliers antérieurs du systeme éduetiifour ce palier-ci, les résultats des
travaux antérieurs. S’agit-il d'un effet de I'halst? De la nécessité de maintenir ou d’élever
sa position dans la hiérarchie sociale et des rnpes études dans un contexte de
démocratisation des études supérieures et « dioflacolaire », pour reprendre I'expression
de Duru-Bellat ? Les données ne nous permetteme glgcreuser les processus conduisant a
ces effets. Ce n’est pas non plus I'objet de &séh qui a pour but d’envisager si d’'autres
inégalités, sociales entre autres, peuvent vendoditexte de scolarisation.

En effet, si finalement 2.7% de la variance du nende la durée d’études visée pour
des éleves de méme profil scolaire vient de learaatéristiques extrascolaires mesurées au
niveau individuel, cette proportion passe a plus3d®o quand on ajoute I'environnement

scolaire de I'éleve.

Un effet significatif du contexte scolaire s’ajout@& celui des caractéristiques

individuelles

En effet, les jeunes envisagent des études supgsialiautant plus longues qu'ils

fréequentent un lycée a recrutement social favorisé.

La prise en compte de la composition sociale dadysur la durée d’études envisagée
ajoute un effet sur les aspirations scolaires négligeable puisque a caractéristiques

scolaires, sociales, age et sexe comparablesgua gtolarisé dans un lycée de type favorisé
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aura toujours un degré d’aspirations scolaires @legé, il est quantifié ici a « + 0.2 » années
d’études supplémentaires envisagées, toutes chigales par ailleurs dans les lycées

favorisés et a « -0.2 » dans les lycées défavopaespport aux lycées non typés.

Evidemment, cet effet, méme s'il est trés signtifcasemble faible par rapport a
I'effet des caractéristiques scolaires selon lekbegiein éléve avec une « mention bien », par
exemple, envisagera en moyenne une année d'éaudkisl (coefficient = +1.1) qu’un éleve
de faible niveau scolaire, c'est-a-dire qui n'apaa le bac a la fin de I'année scolaire. Mais
premierement, cette différence est Iégitime (qLélave envisage de faire des études longues
quand cela lui est scolairement possible est adraiom le principe méme d'un systeme
méritocratique) alors que celle liée a I'établissatrest le résultat de différences qui ne reléve
pas des possibilités de I'éléeve. Deuxiemementad®#d mais néanmoins significatif effet du
contexte est pratiquement de méme ampleur que @ellprigine sociale de I'éléve. En effet,
un enfant de cadre aura par cette seule caramgasén moyenne des aspirations scolaires
d’'une durée supérieure a son homologue d’origineiaB® moyenne de « seulement »
« +0.27 » année, une fois que les différences kgesontexte sont contrélées. D’ailleurs, le
poids de l'origine sociale individuelle semble quanelle diminuer quand on introduit des
variables contextuelles relatives a la compositiooiale de I'établissement. En effet, I'effet
lié a I'origine sociale mesurée au niveau individest de +0.32 dans le modéle 2, il passe a
0.27 dans le modeéle 3. Ceci implique gu'une pattid’effet de I'origine sociale mesurée au

niveau individuel s’expliquait par des différencemtextuelles.

Le modéle 3 permet donc d’envisager les effets ¢ésnde I'origine sociale et de
I'environnement scolaire de 'éleve appréhendéauetrs sa composition sociale. Le tableau
37, ci-apres, est une synthése des deux effetsinémia travers I'estimation d’apres le
modele trois de la durée moyenne envisagée, tohieses égales par ailleurs par les éleves
de terminales générales et technologiques du panel.
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Tableau 37 :Nombre d'années d'études envisagé* (valeurs prédgeal’aprés modéle 3) "toutes
choses égales par ailleurs” des éleves selon ledgme sociale et la composition sociale de leur
établissement

Type d’établissement —

Origine sociale de I'éléve Favorisé Non typé Défavorisé
Favorisé 4,17 3,93 3,76
Défavorisé 3,9 3,66 3,49

L'éleve de référence est un garcon, de 18 ansciisgaren terminale ES, ayant eu le Bac sans meation
2002.

Lecture : un éleéve d'origine sociale favoriséecetasisé dans un établissement favorisé souhaite@mrenng
4,17 années d'études a caractéristiques scolagessexe et origine ethnigue contrblées.
* Valeurs calculées a partir des éléves s'étani@reés sur la durée d'étude souhaitant et cetéediiétude
étant comprise entre 1 et 5 ans.

On remarque a la lecture de ces prédictions qtfet’du contexte semble « annuler »
I'effet de I'origine sociale favorisée : le niveawoyen d’études visé par un enfant d’origine
sociale défavorisé (ou moyenne) dans un établissefaeorisé est inférieur (3.76 années en
moyenne) «toutes choses égales par ailleurs » i d&in enfant d’origine sociale

défavorisée dans un établissement de type fav®i8eannées).

Le tableau 39, présente quant a lui les 3 modéedesédression logistique de la
probabilité d’envisager un niveau d’études « sugp#ria bac+5 ». Le constat est simple :
I'ampleur des effets des différentes caractéristigsicolaires, sociales et contextuelles est de
méme ampleur que pour les effets distingués sumolabre d’'années d’études visé. Le
premier prédicteur est le niveau scolaire, puigdioe ethnique, enfin 'origine sociale et le

contexte scolaire appréhendé a travers la typokajan la composition sociale.

Cet effet est modeste, mais conformément a nostestell confirme I’hypothese selon
laquelle le contexte de scolarisation exerce uet.effu-dela des caractéristiques individuelles

sur les phénoménes d’aspirations scolaires.

Cependant, nous avons constaté tout au long dutehdpqu’avec I'allongement des
durées de scolarisation, I'enjeu des inégalitéshiex scolaire se situe au niveau des choix

« horizontaux ».

On a dailleurs constaté, que sur les 98% d'élelé&sirant entreprendre des études

supérieures, si tous n’en connaissent pas encaheréee, pratiquement tous (a I'exception de
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1%) savent dans quel type de formation ils souhtitmmencer leur parcours dans

I'enseignement supérieur.

En effet, I'entrée dans I'enseignement supériedasant dans des cursus diversifiés,
aux finalités et aux enjeux différents, le congtaffets contextuels a I'entrée de cursus
diversifiés est le véritable enjeu de cette th&est pourquoi nous souhaitons également
I'envisager a I'entrée en CPGE, entre autres, @etsaune modélisation dans la prochaine

section.

208



Chapitre 5: Effets individuels et contextuels@ifjine des aspirations scolaires en amont
de I'enseignement supérieur

Tableau 38 : Modéles de régression linéaire expliqunt la variance du niveau d'études supérieures visé

de "bac +1" a "bac+5"

Modéle 1 Modele 2 Modéle 3 (CI + composition
(Caractéristiques (Caractéristiques sociale des établissements)
scolaires) individuelles
Coeff. signif. coeff. signif. coeff. signif.
Constante 3,28 ok 3,31 i 3,3 ok
REF. ACTIVE
caractéristiques scolaires
Niveau de résultats au bac 2002 :
Bac sans mention 0,39 oo 0,38 e 0,36 b
Pas bac Mentlon AB 0’89 *kk 0'84 *kk 0’82 *kk
Mention B 1,24 ik 1,14 ok 11 ik
Mention TB 1,37 o 1,29 ik 1,24 i
Série de bac :
L ns ns ns
Bac ES S 0,35 ik 0,25 ok 0,25 ook
Technologique -1,04 ok -1 ek -0,95 el
caractéristiques sociodémographiques
Age en Terminale :
17 ans et moins 0,28 bl 0,27 el
18 ans
19 ans et plus ns ns
Fille 0,13 Kok 0,12 Fokk
Origine sociale :
Origine socialdg 032 i, 0.27 .
Origine sociale favorisée ’ Y
"moyenne”  Origine socialg
défavorisée ns ns

origine migratoire:

Frangais d'origine
B N 0,6 *kk 0’5 *kk
Francais étrangére
Etrangers 0,46 ok 0,6 bl
Caractéristiques du contexte scolaire
Etablissement de o
Etablissement | type favorisé 0.24
non typé Etablissement  dp 017 ek
type défavorisé ’
R’ 28,50% 31,20% 32,03%
Gain de R 2,70% 0,80%

Source : Panel d’éleves du second degré recruté985, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.
Lecture: « Toutes choses égales par ailleurs », c'egedadésultats scolaires, sexe et origine socateparables, un éléve scolar|sé
dans un établissement favorisé visera un niveaudgéplus élevé (+ 0.24 "année" de plus en moyeqguien éléve scolarisé dans n
établissement non typé socialement.
Les caractéristiques scolaires expliquent 28,5%aderiance du niveau d’'étude visé, les caractguss socio-démographiques |en
expliquent a elles seules 2,7% et le type d'ésdatent en explique 0,8%.

L’effet net (positif) de la composition sociale public d’éléve sur le niveau d'étude visé est digaiif avec moins de 1% d’erreurs.
* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** siditiatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significat#u seuil de 1% d’erreurs.

209



Chapitre 5: Effets individuels et contextuels@ifjine des aspirations scolaires en amont
de I'enseignement supérieur

Tableau 39 : Modéles de prédictions de la probabik d’envisager de faire un bac+8

ambbac+8 = 0,13 Modéle 4 (CaractéristiqugsModele 5 Modéle 6 (CI +
scolaires) (Caractéristiques Composition sociale dgs
individuelles) établissements)
. ..| Odds _— Odds - Odds
REF. ACTIVE coeff. | signif. Ratio Coeff. | signif. Ratio coeff. | signif. Ratio
Constante -3,1 ok , 3,51 ek , -3,56

caractéristiques scolaires

Niveau de résultat au

bac 2002
Bac sans mention 0,65 Fhk 1,92 0,58 *xK 1,79 0,96 sn
i 1,03 Fokk 2,82 0,94 rork 2,57 0,89 Fohk 2,46
Pas bac Mention AB
Mention B 1,25 okk 3,49 1,12 okk 3,05 1,05 okk 2,86
Mention TB 1,54 Fokk 4,71 1,39 Fkx 4,03 1,32 xkk 3,72
Série de bac

L ) ns , ns ns
Bac ES S 0,97 rork 2,64 1 *hk 2,7 1 *kk 2,72
Technologique -1,07 Fkk 0,34 | -0,96 Fokk 0,38 -0,88| 0,35

caractéristiques sociodémographiques
Age en Terminale :

17 ans et moins

0,26 * 1,3 0,26 * 13
18 ans 19 ans et plus
, ns , ns
Fille 0,49 o 16 0,5 ik 1,65

Origine sociale :

Origine sociale favorisé¢
- . 0,35 | *=* 1,42 0,42 | *** 1,31
origine sociale

"moyenne"” origine sociale

défavorisée ) ns , ns
Origine migratoire:
. frangais d'prigine ns ns
Francais étrangere
étranger 086 | *** 2,38 | 0,87 | * 2,42

Caractéristiques du contexte scolaire

Composotion sociale de I'établissement :

Etablissement non typé Etabhsffa?/cr;’?snét de vpe 042 ) = 152
socialement Etablissement de type ns
défavorisé
-2 log L 3562,8 3508,2 2866
D de Sommers 0,422 0,456 0,695

Source : Panel d’éléves du second degré recruté985, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.
Lecture : « Toutes choses égales par ailleurest-a-dire a résultats scolaires, sexe et orighséate comparables, un éléve scolafisé
dans un établissement favorisé a 1.5 fois plus ldmaes d'envisager d'aller a "bac+8" qu'un élévalasisé dans un autre type
d’établissement (défavorisé ou non typé). L'effet de la composition sociale du public d'éléve sighificatif avec moins de 1%
d’erreurs (modéle6).

* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** siditiatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significat#u seuil de 1% d’erreurs.
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3. Effet contextuel sur les aspirations scolaires « liaontales » : le cas
du type de cursus visé (envisager une CPGE)

En procédant de la méme facon que pour la durdadie envisagées par les éléves,
nous allons par une série de régressions, logegtiqette fois-ci, modéliser la probabilité
d’envisager une CPGEen intégrant progressivement les groupes de \lasiaxplicatives

scolaires, individuelles et contextuelles (mod&l@s9 ; tableau 41).

Interrogés sur leurs projets aprés le baccalauEzfp des éleves de terminale

envisagent une orientation en classe préparatoire.

L’excellence scolaire est le principal prédicteur...

Comme pour le niveau d’études vise, les variabtéslipant le mieux la probabilité
d’envisager une classe préparatoire sont les lagaitolaires et principalement le niveau de
résultat : les éléves ayant une mention bien stiii@n au baccalauréat ont (d’aprés la modele
7) respectivement plus de 17 et de 37 fois plushd@ces d’envisager une classe préparatoire
que les éleves qui n'auront pas le baccalauréaglat quelle que soit la série ou le type de
baccalauréat. Les bacheliers S, a résultats seslaionnés ont 3 fois plus de chances de
I'envisager que les bacheliers ES et les bachaiatsnologiques 3 fois moins de chances de

I'envisager (odds ratio = 0.31).

Expliquer le souhait d'une orientation en CPGE @8 seules caractéristiques
individuelles (modéle 7 et 8) débouche sur desltasuconformes a ceux déja mis en

évidence par la littérature et les travaux de |®RBtre autres (Lemaire, 2004).

! Nous explorons la question des aspirations seslairhorizontales » & travers cette variable dichisue
(envisager ou non une CPGE) car elle permettraeégait, a travers les données IPES de démélerflds dé
I'environnement scolaire liés a la composition atcide I'établissement de ceux liés a I'offre deGEPdans
I'établissement. Nous n'avons malheureusement gg® peu d’'éléments pour caractériser I'offre avex |
données dont nous disposons (IPES et Panel 95RERR
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...mais des biais sociaux et sexués persistent

Ce sont les éleves de série générale et a plus faiton en S, en « avance » et
d’origine sociale favorisée (fils de cadres, ctd&ntreprises et d’enseignants) qui ont le plus
de chances de souhaiter gagner une CPGE. En difetune de ces variables joue de fagon
positive et significative sur le choix de cetteeotation. Aprés I'ajout des caractéristiques
individuelles des éleves, le degré de réussiteasedmesureé ici par le succes et la mention au
baccalauréat) constitue I'aspect qui pese le pJaséléve qui obtiendra le baccalauréat avec
une mention bien aura, «toutes choses égales ibawra», 16 fois plus de chances
d’envisager une classe préparatoire qu’'un élevenmlitiendra pas le baccalauréat. La série
du baccalauréat joue aussi un roéle important, plusgéleve de série S a « toutes choses
egales par ailleurs » 2,5 fois plus de chancesvidager une classe préparatoire qu’'un éléve
de série ES. En revanche, le fait d’étre en terlmitechnologique diminue, comme on
pouvait s'y attendre, sensiblement la probabibidéteés choses égales par ailleurs de souhaiter

intégrer apres le baccalauréat une CPGE.

En revanche, aucun effet significatif n’est assacl®rigine migratoire. Si les jeunes
issus de I'immigration ont tendance a viser un aive’études plus élevé que les autres, il
apparait ici qu'ils ne recherchent pas a se diggngjualitativement, a résultats scolaires
donnés, par I'entrée dans une filiere élitistéest semblerait-il le cas des enfants de cadres
qui envisagent plus d'entrée dans l'enseignemermtérseur par la voie des classes

préparatoires.

L'‘age et le sexe, ont également été introduits dessnodeles comme variables de
contrdle. lls ont également un effet significatifrebuste sur la probabilité de demander une
classe préparatoirée fait d’étre une fille plutét qu'un garcon rédaie moitié les chances
d’envisager une telle orientation, en d’autres gsgmoutes choses égales par ailleurs, une
fille a deux fois moins de chances de demandelQRBE qu’un garcon.

Ceci est sans doute dO au caractére sélectif de fdetre qui semble étre un frein
pour les filles qui préferent, a possibilités égaldes filieres moins sélectives telles que
I'université (Caille et Lemaire ; 2002). En effetfoutes choses égales par ailleurs », les filles
ont en moyenne deux fois plus de chances que tesrgad’envisager des études supérieures
a l'université. C'est ce que montrent les résuliditse régression logistique prédisant la
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probabilité pour les 5038 éléves interrogés d’'eanés de faire un DEUG apres le bac (cf
tableau n° 42 ; modéles 10 a 13). (8). Les trawdixemaire (2005) interpretent également
cette tendance a davantage chez les filles allan@&ersité par les projets professionnels des
jeunes filles et les domaines auxquels elles senées essentiellement (les domaines de la
santé, du social, et I'enseignement). Tous cesenséét ces domaines n’'impliquent pas de

faire des études en classes préparatoires.

Enfin, ce sont les lycéens les plus jeunes, quihaitent davantage entrer en classes
préparatoires.

Ces biais sont renforcés par I'environnement scoai

Si 'ensemble de ces résultats apparait conforiadi@iérature, I'ajout dans le modele
de la composition sociale de I'établissement tenchantrer que la prise en compte des
différentes caractéristiques individuelles de Mélén'est pas suffisante si I‘'on veut rendre

compte des inégalités de choix d’orientation en EPG

En effet, a caractéristiques individuelles scokaie¢ sociales comparables, un éléve
scolarisé dans un établissement de type favorik® dois plus de chances d’envisager une
classe préparatoire qu'un €léve étudiant dans oéelynon typé socialement (modele 9).
L’effet de cette derniére variable est relativenfaitile comparé au poids des caractéristiques
scolaires de I'éleve, maikest presque de méme ampleur que celui de l'orige sociale de

'éleve.

L'impact de l'origine sociale de I'éleve diminue ns@cutivement a l'ajout d’'une
variable de contexte dans le modele 9. C’est dueput était estimé dans le modele 1, I'effet
de l'origine sociale recouvrait deux phénomenesmtits : le fait d’appartenir a milieu social
favorisé d’'une part, mais aussi le fait de frégaenin établissement au recrutement social
favorisé d’autre part, situation qui, en raisonanaient de la ségrégation sociale de I'habitat,

est beaucoup plus fréequente parmi les famillesadees que celles d’ouvriers.

Un éleve qui n'est pas d’origine sociale favoriséera également bénéfice du seul fait

de se retrouver dans un établissement de type i$&yopuisqu’il aura par cette seule
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différence, 1,5 fois plus de chances d’envisageralasse préparatoire. Le bénéfice qu'il tire,
d’apres ce modele (modele 9) du contexte scolaireilara pratiquement I'effet négatif de

I'origine sociale sur son choix.

A nouveau, ces reésultats confirment I'hypothése s®i laquelle le type
d’établissement fréquenté peut entrainer des diff@nces d’aspirations non négligeables

et jusque la peu prises en compte dans la rechercher les inégalités de choix scolaires.

En particulier, les phénomeénes d’auto-sélectiont smuvent expliqués par le seul

poids de l'origine sociale, laquelle voit son im@mce diminuer a mesure que d’autres
facteurs explicatifs sont introduits.

Cependant, avant de conclure hativement a un @édféd composition sociale du lycée

sur les aspirations scolaires, ce constat doitméars étre précisé et nuance.

En effet, il faut, comme nous l'avons précisé demshapitre 3, se demander si les
établissements de type favorisé n'ont pas d’autaeactéristiques qui seraient susceptibles,
soit de jouer de facon conjointe sur la demandecldsse préparatoire, soit d’expliquer

directement 'effet de contexte sur les aspirateedaires.

C’est le cas de I'offre de CPGE et du secteur ¢aibl0)
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4. Effet de la composition sociale ou des caractérigties
institutionnelles des établissements ?

Une inégale répartition de I'offre scolaire...

L’examen des répartitions des classes préparatoiees les différents lycées
francais a I'aide des données IPES, laisse appamiie les établissements avec classes

préparatoires sont plus frequemment de type fa&¢rableau 40).

Si, en moyenne, 16% des établissements compterdlasge préparatoire, une telle
offre s’observe parmi 32% des établissements de fgporisé et seulement 5 % des
établissements de type défavorisé. Ce constat pastsurprenant puisque la corrélation
entre la composition sociale et les différencesitutgnnelles a déja, au travers de ces

données été soulignée par Duru-Bellat et ses emk(004)

On sait par ailleurs que l'offre locale de CPGE est facteur qui joue
favorablement sur l'accés en classe préparatoiegnéire, 2004). Cette situation peut
recouvrir une demande plus forte de la part degesl&colarisés dans un établissement
comportant une CPGE qui auront connaissance de fikére et auront d’autant plus
tendance a l'envisager qu'ils peuvent l'intégrenssghanger d’établissement. Mais elle
peut étre aussi la conséquence d’'un biais detm¥edes établissements recruteurs qui

examineraient plus favorablement les candidatuesstéves locaux.

La question qui se pose c’est si cette caractérigtie, a savoir I'offre de CPGE,
est a l'origine de tout ou partie de I'effet de I'avironnement scolaire constaté ou si

cet effet est un effet propre et indépendant.

I en est de méme pour le secteur privé qui esteptgsenté parmi les
établissements de type favorisé (Tableau #lOp’est donc pas impossible que ['effet
associé a la fréquentation d’'un tel établissemertuvre en fait un effet propre du secteur

privé.

215



Chapitre 5 :

de I'enseignement supérieur

Effets individuels et contextuelsaitjine des aspirations scolaires en amont

Tableau 40 : Répartition des établissements seloa secteur et I'offre de CPGE, par type d'établisseant

Etablissements| Etablissements nofi Etablissements| Ensemble
favorisés typés défavorisés
Secteur | effectifs 256 602 74 932
privé % 56.4% 37.7% 18.1% 37.9%
Offre  de| effectifs 145 188 19 352
CPGE % 31.9% 14.1% 4.7% 16%

Source: IPES 2001.

...et des effets de contexte qui se cumulent

La prise en compte de ces deux aspects débouch@esurésultats divergents. Le
secteur n'a pas été conservé dans le modele fimadi€le 10) car il cesse d'étre significatif

des que la composition sociale de I'établissemsinprse en considération.

En revanche, l'offre de classe préparatoire a upath significatif sur la demande
d’orientation en CPGBuisque « toutes choses égales par ailleurs », uleve a 1,8 fois
plus de chances d’exprimer un tel souhait quand soétablissement comprend une classe
préparatoire. Cet effet est exprimé non seulement &aractéristiques scolaires et
individuelles données, mais aussi a type d’établmsient donné.D’ailleurs, cet effet de
I'offre locale sur la demande absorbe une partiel'eféet de la composition sociale de
I'établissement. La présence d'une CPGE expliqguaecdane partie de cet effet de
I'environnement scolaire appréhendé a travers faposition sociale mais elle a également
un effet propre et indépendant. Il en est de mérar ga composition sociale de
I'établissement qui, méme s’il est diminué par @p@au modéle 9, garde un effet toujours

aussi significatif, a offre locale donnée.

Ce résultat suggere que cediférents effets de contexte interagissent mais
également gqu’ils se cumulentUn éléve de terminale a d’autant plus de chances de
demander une classe préparatoire que son établissem présente les deux
caractéristiques. Par ailleurs, l'effet négatif, par un éléve, de ne pas étre dans un
établissement de type favorisé peut donc étre compe par le fait qu'il y a une classe

préparatoire dans son établissemengn effet, un éleve de terminale a, en moyennefois8
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plus de chances de demander une classe prépamuaing il est dans un établissement de

type favorisé et 1.3 s’il y a une classe préparatdans son lycée.

Du fait que chacune de ces deux caractéristiquesdiexte ont un effet significatif
propre et indépendant, force est de constater quéodalisation de l'offre de classe
préparatoire et, on peut imaginer I'offre de forimatsupérieure plus généralement, n’est pas
sans incidence sur les inégalités d’aspirationsases et de choix scolaire®r les CPGE
sont placées spécifiquement dans les contextespéss favorisés, et ajoutent par la méme

des inégalités, qu’'une meilleure distribution pourgit sans doute atténuer.

Pour I'effet restant, associé a la composition saie de I'établissement, avant d’en
chercher des causes précises ou de conclure hativerh a la nécessité de réduire les
disparités sociales entre les publics des établigsents, il convient encore de vérifier le
lien de la relation entre composition sociale deétablissement et aspirations scolaires.
Ce sera I'objet de la prochaine section de ce chaya.

Avant cela, présentons brievement, pour termintte section les modeles réalisés sur
la probabilité d’envisager les 3 autres types desusid’enseignement supérieur, et l'effet

éventuel du contexte sur ces « aspirations homtest.
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Tableau 41 : Modéles de prédictions de la probabi# d’envisager une classe préparatoire

P. CPGE = 0.13 (probabilité moy.) | Modele 7 Modéle 8 Modéle 9 (CI +|Modele 10(CI +
(Caractéristiques (Caractéristiques Composition socialg compo + offre)
scolaires) individuelles) des établissements)

REF. ACTIVE coeff.| signif.f Odds | Coeff. | signif.| Odds | coeff. | signif.| Odds | coeff. | signif.| Odds

Ratio Ratio Ratio Ratio
constante -3,8| v , -3,45[ -3,49 -3,62| **

caractéristiques scolaires

Niveau de résultat au bac 2002

Bac sans mention 0,36 | 1,44 ns ns ns
Pas b Mention AB 186| ** [ 644] 18 | ™ |58 | 17| ™ |55 ] 17 | ™ |57
as bt Mention B 2,88 | 1791 2,7 | w= | 156 2,7 | v (147 | 27 | | 147
Mention TB 3,62 x| 375 35 | w [332| 34 | =+ |313]| 34 | * | 295
Série de bac
L , ns ns ns ns
Bac ES S 115 = [ 316 09 [ » | 25 09 | = | 25| 09 | = | 24
Technologique -1,15 il 0,31 -1,1 *kk 0,3 1 ke 0,35 1,1 Hhk 0,35
caractéristiques sociodémographiques
Age en Terminale :
17 ans et moins 04 | = | 15| 04| = | 15| 04 | = | 15
18 ans
19 ans et plus 1,3 *k 025| 14 * 025 14 ok 0,2
Fille 06 | * [ 05]|-06| * |05 ]| -06]| = |06
Origine sociale :
Origine sociale ok - -
origine sociale favorisée 05 L7 04 15 04 15
"moyenne" origine sociale . *k . *
défavorisée 0.3 0751 -0.3 08 ns
Origine migratoire:
Francais francais d'origine ns ns
étrangére
étranger ns ns

Caractéristiques du contexte scolaire

Composition sociale de I'établissement :

Etablissement de tyge - .
Etablissement favorisé 04 | * 15 | 025 * 13
non typé -
socialement | Etablissement de tyge ns ns
défavorisé

Prépa (offre de CPGE dans le lycé -

L 0,6 * 18
d’origine)
-2 log L 2987,902 2884,939 2866,127 2760,901
D de Sommers 0,656 0,691 0,695 0,701

Source : Panel d’éleves du second degré recrnt&835, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.
Lecture : « Toutes choses égales par ailleurest-a-dire a résultats scolaires, sexe et origiogale comparables, un éléve scolarisé qans
un établissement favorisé a 1.5 fois plus de ctad@nvisager de faire une classe préparatoirengéléve scolarisé dans un autre type
d’établissement (défavorisé ou non typé). L'effet de la composition sociale du public d'élevesagnificatif avec moins de 1% d’erreyrs

(modéle 9). L'offre de classe préparatoire danlydée d’origine a un effet positif sur la probatdild’envisager une classe préparatoirg, a
caractéristiques individuelles comparables et quesipit le type d’établissement (favorisé ou namdele 10).

* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** siditiatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significat#u seuil de 1% d’erreurs.
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5. Des facteurs différents pour des aspirations a ergprendre des études
de nature et de durée différente et un effet contéxel a I'entrée de
toutes les filieres sélectives

Le tableau 42 présente un comparatif de modeledélas 10 a 13) de prédiction de la
demande des différents types de formations a Eenttans I'enseignement supérieur. Un
premier constat, egjue toutes les orientations dans le supérieur n‘onpas les mémes
facteurs explicatifs suivant leur caractere séledtiou non, le caractére universitaire ou

lycéen, la durée supposée des études auxquellesstionduisent.

La mention au baccalauréat n'a d’'effet positif que la probabilité d’envisager une
classe préparatoire, pour les autres types de faonma’est l'inverse, un éléve ayant obtenu
le bac avec mention aura toujours moins de chalieesisager un cursus universitaire ou de
technique court. Les éleves des filieres technglogg auront davantage de chances
d’envisager un BTS, et a plus forte raison quasah’ibnt pas de mention au bacce palier
d’orientation, l'origine sociale joue encore un roé important sur les aspirations
scolaires, ce qui annonce une auto-sélection soelent marquée a l'entrée des
différents cursus. Cet impact, a résultats scolaise équivalents affecte toutes les
aspirations a I'exception de celle a entrée a I'umersité. Notons cependant qu’il s’agit
plus d’'un effet positif de I'origine sociale favorsée que d'un effet négatif de l'origine
sociale défavoriséeCeci laisse supposer que les familles favorisggssent ou du moins
exercent davantage d’influence sur les aspiratsmagaires que les familles d’origine sociale
défavorisée, du moins a ce stade de la scolarités te verrons notamment a travers la
fréquence des conversations sur l'orientation descparents. Le fait d’étre un enfant de
cadre affecte donc, « toutes choses égales paursilh positivement le choix d’'une prépa et
négativement le choix des filieres techniques @sukes effets sont a chaque fois renforcés
par la variable environnementale a savoir le fait ttre dans un établissement ou la

proportion d’enfants de cadres est parmi les pluslévées.

Concernant la probabilité d’envisager d’entreprengin cursus universitaire (DEUG),
si pres 40% des éléves interrogés s’y destinenspot les filles, ayant un bac général sans

mention et n’étant pas d’origine sociale favorisg@e privilégieront le plus cette voie, ainsi
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gue les jeunes issus de I'immigration. Les éleessplus agés ont également 1.5 fois plus de
chance d’aspirer un cursus universitaire et inveesg d’autant moins de chances d’envisager

la classe préparatoire.

La réciprocité inverse entre les aspirations peardifférents cursus apparait de facon
tres claire entre les aspirants a une CPGE etdpsaats a un BTS. Les facteurs jouant
positivement sur le souhait de faire un BTS autonjours un effet négatif sur le souhait de

s’orienter en CPGE.

L'impact de la composition sociale du public d’élég est quasiment toujours
constaté.Alors que le type d’établissement exerce un eftetla durée d’études envisageée,
un éleve scolarisé dans un établissement favaig@, toujours moins tendance a demander
une filiére de technique court (BTS, DUT). Il esblpable que ce soit pour les mémes raisons

qui affectent la tendance a s'orienter davantageclasse préparatoires, qu’il s’oriente
d’autant moins dans ces autres types d’orientation.

Pour les aspirations a entreprendre des étudeseunas via I'lUT, c’est aussi bien le
fait d’étre dans un établissement favorisé quailed’étre dans établissement défavorisé qui
joue négativement. Il faut évidemment dans chaces chs y supposer un mécanisme
différent : 'auto-sélection toutes choses égakasgileurs pour les éléves des établissements
favorisés et la dévalorisation d’une filiere tecue courte dans les établissements de type
favorisé. Ce cas concret illustre bien combien dspirations different a caractéristiques

scolaires et sociales données d’'un environnemeidise a I'autre.

Pour conclure cette analyse, nous pouvons affirquerl’environnement scolaire
affecte les aspirations aussi bien « verticales »u'g horizontales », pour ce qui est des

cursus sélectifs, mais n’exerce aucun impact sigraatif sur le choix de l'université.
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Tableau 42 : Modéles (10 a 13) de prédictions de paobabilité d’envisager une CPGE ou un BTS ou un
IUT ou UNIV (comparaisons)

variables dichotomiques => P.CPGE = 0.13 (modele 10] HBTS = 0,15 (modéle P. IUT =0,13 (modele] P.UNIV = 0,39 (modéle
11) 12)
REF. ACTIVE coeff. signif. Odds | Coeff. | signif. [ Odds]| coeff. | signif. | Odds signif. | Odds
Ratio Ratio Ratio Ratio
constante -3.8 ik 1,87 ok -0.99 ok ik
caractéristiques scolaires
Niveau de résultat au bac 2002
Bac sans ns -0,28 ** 0,75 ns bl 1,26
mention
Mention AB 1,7 ok 57 -0,61 ok 0,54 sn ns
Pas bac
Mention B 2,7 ik 14,7 -1,26 ok 0,28 -0,65 ik 0,3 ik 0,67
Mention TB 3,4 ik 29,5 ns -2,59 * 0,07 ik 0,33
Série de bac
Bac ES L ns ns -1,7 ik 0,171 7 ik @8
S 0,9 ok 2,4 -0,56 i 0,56 ns i 1,44
Technologique -1,1 ok 0,35 2,1 -0,2 o 0,74 ok 0,12
caractéristiques sociodémographiques
Age en Terminale
18 ans 17 ans et moin 0,4 bl 15 ns n$ ns
19 ans et plus -1,4 ** 0,2 ns ns 8 47,
Fille -0,6 ik 0,6 ns -0,78 ik 0,45 ok 1,8
Origine sociale :
origine Origine sociale 0,4 ok 15 -0,28 *x 0,75 -0,34 | wwr 0,7 ns
sociale favorisée
"moyenne" — -
origine sociale ns ns ns ns
défavorisée
Origine migratoire:
Francais francais ns ns ns ns
d'origine
étrangére
étranger ns ns ns O xxx 2,44
Caractéristiques du contexte scolaire
Composition sociale de I'établissement
Etablisseme| Etablissement 0,25 *x 1,3 0,4 ok 0,65 | -0,47 ok 0,62 ns
nt non typé | de type favorisé
sociale-
ment Etablissement ns ns ns
de type -0,22 b 0,8
défavorisé
offre (présence de prépa ou bls 0,6 ok 1,8 ns
seulement pour modeles
respectifs prépa et bts)
D de Sommers 0,701 0,663 0,37

Source : Panel d’éléves du second degré recnt£835, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.

Lecture : « Toutes choses égales par ailleursest-a-dire a résultats scolaires, sexe et origowale comparables, un éléve scolarisé dans
établissement favoriséla3 fois plus de chances d’envisager de faire uneselpséparatoire qu’un éléve scolarisé dans un &teed’établissemen
(défavorisé ou non typé). L'effet net de la composi sociale du public d’éléve est significatif aveoins de 1% d’erreurs. L'offre de clas
préparatoire dans le lycée d'origine a un effeitfaaur la probabilité d’envisager une classe prépoire, a caractéristiques individuelles compas

et quelque soit le type d’'établissement (favoriséon) (modéle 10).

* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** siditiatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significatifu seuil de 1% d’erreurs.
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Effets individuels et contextuelsaitjine des aspirations scolaires en amont

Tableau 43 :Modéles (14 a 17) : prédictions de la probabilité’dnvisager une CPGE ou un BTS ou un
IUT ou UNIV (comparaisons)

variables dichotomiques => P. CPGE =0.13 P. BTS = 0,15 (modéld P. T =0,13]P. UNIV = 0,39
(modéle 14) 15) (modéle 16) (modéle 17)
REF. ACTIVE coeff. | signif| Odds | Coeff. | signif. | Odds | coeff. | signif. | Odds| coeff. | signif.| Odds
Ratio Ratio Ratio Ratio
constante -3,68 ok -1.66[ *** -1.01 | -0.55 rorx
caractéristiques scolaires
Niveau de résultat au bac 2002
Bac sans mentiof ns -0,27 x* 0,56 ns 0,261 ** | 1,29
Mention AB 1,69 el 54 -0,6 bl 0,54 ns ns
Pas bac - =
Mention B 2,63 Forx 13,9] -1,22 ek 0,29] -0,6 *»**1 @®1] -0,38] *** | 0,68
Mention TB 3,36 | ** |28,8 ns -2,61| *=+ | 0,07 ] -1,08] *** | 0,33
Série de bac
Bac ES L ns ns -1m = 01 03 1 0,84
S 0,8 e 2,241 -0,45 ok 0,64 ns -0,17 ** 0,84
Technologique | -0,96 | ** ] 0,38 | 2.1 ik 82 | -029| * 0,74 -2,14] ** | 0,12
caractéristiques sociodémographiques
Age en Terminale
18 ans 17 ans et moing 0,43 ** 193 ng ns ns
19 ans et plus ns ns ng 09 T™ 1}48
Fille -0,58 rorx 0,56 ns -0,771 ** 10,45] 0,59 ek
Origine sociale :
origine Origine sociale | 0,38 b 1,46 | -0,22 * 0,8 | -0,35] *** 10,7 ns
sociale favorisée
moyenne origine sociale ns ns ns ns
défavorisée
Origine migratoire:
Francais francais d'originge ns ns ns ns|
étrangere
étranger ns ns ng 0 ** 1,42
Caractéristiques du contexte scolaire
Composition sociale de I'établissement
Etablissemen} Etablissement d¢ 0,36 ** 14 ] -045| *** 0,63 ] -0,48f ** | 0,61 ns
non typé type favorisé
socialement [ apjissement dd ns ns 0,22 * 08 ns
type défavorisé
aspirations des parents en amont de I'entrée au Ilge
choix du collége : pour la réussife ) -
(en 98) 0,35 ns ns 0,29 0,9
études supérieures (en 98 | 0,24 ok 14 | -0,23 ok 0,67 ns
bac S (en 98) 0,35 ik 1,3 | -0,39 | ** 0,78 ns
D de Sommers 0,703 0,663 0,38 0,647
Source : Panel d’éleves du second degré recrnt&835, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.
Lecture : « Toutes choses égales par ailleurest-a-dire a résultats scolaires, sexe et origio@ke comparables, un éléve scolafisé
dans un établissement favorisé a 1.4 fois plushd@aes d’envisager de faire une classe préparajoium éléve scolarisé dans pn
autre type d'établissement (défavorisé ou non tylpéffet net de la composition sociale du publiéléve est significatif avec moins
de 1% d'erreurs. L'offre de classe préparatoiresdenlycée d’'origine a un effet positif sur la pabilité d’envisager une claspe
préparatoire, a caractéristiques individuelles caraples et quelque soit le type d'établissemerb(fsé ou non) (modele 14).
* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** siditiatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significatifu seuil de 1% d’erreurs.
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lll. Environnement scolaire et aspirations : quel sensahner a
la relation ?

Les éleves ont des aspirations plus élevées, tohteses égales par ailleurs, dans les
établissements de composition sociale favorisée €asoit en terme de durée envisagée
et/ou en terme de projet « qualitatif » a I'entdiss filieres diversifiées de I'enseignement

Supérieur.

Nous avons constaté a travers la section Il, gaiéaleteurs écologiques a l'origine des
aspirations scolaires des lycéens de terminalergi&séet technologiques peuvent avoir des
origines diverses. En effet, méme si la mesuretrpas toujours optimale, deux effets du
contexte ont été quantifiés : un effet de I'offeefdrmation supérieure, appréhendée a travers
la présence de classe préparatoire dans le lycéecemposition sociale de I'établissement
frequenté. Ce deuxiéme effet, certes atténué dud@ila localisation des CPGE dans les
établissements typés socialement, demeure sidififitaest lié aux différences d’aspirations
entre éléves aussi bien en matiére de durée detedeisagées qu’'en matiere de type de

cursus envisage.

Un tel constat, avant de tenter d’en chercher tegnes, implique de se poser une
guestion importante, celle de la causalité liéesthecrelation. Ces aspirations sont-elles le
résultat de la fréquentation d’'un lycée, avec somexte institutionnel, ses enseignants, ses

éleves ou étaient-elles déja présentes en amdigndiee dans le lycée ?

En effet, les aspirations plus élevées constatidsd choses égales par ailleurs dans
les établissements de type favorisé par exempleygoe étre la cause du choix d'un
établissement donnég, qui fait que les éleves lgs @nbitieux, non seulement choisissent les
établissements les plus favorisés, ou ayant une afé CPGE quand ils souhaitent s’y
orienter aprés le baccalauréat, mais ce faisamtcahtribuent a accentuer son caractere
« typé » socialement. Ainsi, si les aspirationsplevées sont présentes toutes choses égales
par ailleurs en amont de I'entrée dans les étartisats favorisés, on ne peut pas conclure a

un effet du contexte « agissant » sur les attitudkes éleves. Les données du Panel nous
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permettent en partie d’envisager les aspirationsneont de I'entrée au lycée afin de tenter de

répondre a cette question.

1. Une réponse a partir des données du panel 95 deD&P

En effet, pour tenter de répondre a cette quessioles données dont nous disposons
permettent difficilement de conclure de facon tetse, elles permettent cependant de

contrdler d’'une fagon imparfaite les aspirationsaeront du lycée.

Comment appréhender cette question ?

En effet, pour savoir si les aspirations ont étBu@émcées la fréquentation des
différents types d’établissements d’enseignemesdrsdaires ou si au contraire elles en sont a

I'origine, il faudrait disposer de deux élémentp@@mentaires :

- L'information concernant les aspirations en amoati’dntrée au lycée, ou méme

au college.

- Savaoir si le choix de I'établissement s’est faitrman dans le but d’assurer la bonne

réalisation d’aspirations de départ.

Aprés avoir contrdlé au moins un de ces deux aspsicune partie de I'effet net du
contexte perdure, on ne pourrait que conclure &ftet propre de I'établissement, de sa
composition, et de son fonctionnemagissantsur les aspirations, et attribuer ainsi un sens

causal a la relation entre environnement scoldiesgrations.

Pour cela, une des qualités des données du parml’elies retracent le parcours des
eleves depuis l'entrée dans I'enseignement secandpar le biais dinformations

systématiquement récoltées annuellement et paaike diinterrogations successives.
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Les indicateurs utilisés

Les éleves n'ont été personnellement interrogéslesuns représentations d’avenir
gu’en 2002 ou ce sont les représentations au modeehienquéte qui sont mesurées et non
celle avant I'entrée au lycée. Par contre, en 1898, de la 3" année du collége pour ces
éléves n'ayant pas redoublé depuis 1995, leursnfsaomt été interrogés et particulierement
sur leurs aspirations scolaires concernant leurargnfEn faisant I'hypothése d’une
transmission des aspirations des familles aux &mfah en considérant que le choix de
I'établissement a été pour ces éléves en parfigitlele leurs parents, on peut donc tenter de
contrler les aspirations en amont de I'entréeyaéd a travers quelques indicateurs issus de
I'enquéte « Famille 98 » :

»= Le choix du collegeet notamment la raison de ce choix : & savoiaiedu’il
soit déclaré par les familles comme ayant étéafiit d’assurer de meilleures
conditions de réussite pour leur enfant. L'enqutent eu lieu alors que les
éléves sont au college, on interroge les famiese moment-1a, sur le choix
du college en amont et non pas sur le choix dwelyatur. Cependant, si nous
avons choisi cet indicateur, c'est qu'l dénote wertain caractére
« stratégique » des familles. S’ils déclarent aehiisi le college parce qu'« il
obtient les meilleurs résultats », plutét que paye#l « est le plus proche du
domicile » ou encore parce qu'il « offre un intdrmaon peut penser que leur
intervention dans le choix du lycée, s’il y en & s ferait aussi en vue de la
réussite. Finalement, cette premiere variable max@as d’influence sur les
aspirations des éleves a part a I'entrée a l'usiteerou elle exerce un effet
négatif. (modele 17 ; tableau 43)
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» Les aspirations scolaires des parents en 1998savoir :

o le fait de viser, parmi les difféerents diplomes rseignement
secondaires possibles, le baccalauréat scientifipéeifiqguemertt
au moment oll 'éleve est en®™@ Cette variable est la plus

directement liée aux différentes aspirations deged

0 Le fait de considérer comme dipldme utile sur lerghé du travail
«un dipléme d’enseignement supérietir €ette variable atteste,
méme si le détail n'est pas trés fin et ne marqaselgs préférences a
I'égard des différents types de diplomes d’enseimgrd supérieur,
elle atteste cependant d’'un niveau relativementéeles familles
puisqu’il s’agit de la modalité la plus élevée. eElatteste d’un
sentiment d'utilité a I'égard des études par lesillas. Cette variable
exerce également un impact significatif « toutessels égales par
ailleurs » sur les aspirations scolaires des élesesterminale.
(tableau 43)

Les aspirations des parents 4 ans avant I'enquét@ed 2002, sont liées aux
aspirations des éleves de terminales généralestatdlogiques et cela « toutes choses égales

par ailleurs » (modeles 14 a 17, tableau 43).

Qu’en est-il de la robustesse de I'effet du comtede scolarisation sur les aspirations

en amont de la fréquentation de lycée ayant étédnites dans les modeles ?

L Lintitulé de la guestion était le suivank:Dans les années qui viennent, quelle orientaiowisagez-vous
pour votre enfant ? »et les modalités proposées les suivante/OWS NE SAVEZ PAS ENCORE »;
«ENTRER TOUT DE SUITE DANS LA VIE ACTIVE » « ENTEERAPPRENTISSAGE » « PREPARER UN
CAP OU UN BEP »; «PREPARER UN BACCALAUREAT » ; PROFESSIONNEL » ; EFARER UN
BACCALAUREAT TECHNOLOGIQUE;» PREPARER UN BACCALAUREAGENERAL QUELLE QUE
SOIT LA SERIE » « PREPARER UN BACCALAUREAT LITTERAIl; « PREPARER UN BACCALAUREAT
ECONOMIQUE ET SOCIAL » ; « PREPARER UN BACCALAURSEIENTIFIQUE ».

2 Lintitulé de la guestion était le suivant : « Atu@ avis, quel dipldme est le plus utile pour treuvn emploi

? » et les modalités proposées les suivantés8UGUN » «UN CAP OU UN BEP » ; &N BACCALAUREAT
PROFESSIONNEL » ; N BACCALAUREAT GENERAL;»UN BACCALAUREAT TECHNOLOGIQUE » ;
« UN DIPLOME D’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR » « VOUS N&BZ PAS »
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2. L'effet de I'environnement scolaire demeure signiftatif au-dela des
aspirations en amont

Les modéles 14 a 17 présentent une série de régredsgistiques prédisant les
aspirations des éléves de terminales généralestatdlogiques a aller en CPGE, en BTS, en
IUT ou a l'université. Concrétement, il s'agit demdeles 10 a 13 ou ont été introduits les

aspirations a I'entrée au lycée par l'intermédiadies indicateurs décrits ci-avant.

Si ces variables, et plus précisément celles conogles aspirations des parents, ont
un impact significatif, le fait de les introduirartks les modeles ne réduit quasiment pas I'effet

de la composition sociale des établissements swadgirations des éléves.

Les aspirations familiales en amont de I'entréelymge semblent avoir un effet
indépendant de celui du contexte et méme de celliodgine sociale. En effet, en comparant
le modéle 11, sur la probabilité d’envisager ursssé préparatoire, au modele 9 et au modéle
10, par exemple on remarque une stabilité des icmaffs et des seuils de significativité
associés aux variables expliquant cette aspirasjpécifique. Les modeles prédisant les

souhaits d’entreprendre les autres cursus se coempale la méme maniere.

Ce constat nous permet de conclure, gu’il semblexze le contexte ait un effet de

nature causale sur les aspirations des élevesrstdboix d’orientation.

Rappelons que si & niveau scolaire, origine soefkthnique, age et sexe contrélés,
un éleve a d’autant plus de chances d’aspireret ait CPGE ou a vouloir faire des études
longues qu'il est scolarisé dans un lycée de tgperiseé, cet effet est, au vu du contréle des

aspirations a I'entrée au lycée, di a la fréquamtate ce dernier.

On peut donc se demandaymment expliquer un tel effet. Que se passe-&ilsd
les établissements de type favorisé pour qu’'uneglguelles que soient son origine sociale et
ses caracteéristiques scolaires, ait, toutes chaggaes par ailleurs 1,3 fois plus de chances de
demander une classe préparatoire? (Modéle 10) lEgpoi, d'une maniere plus générale, les
jeunes scolarisés dans ce type d’établissemensagent un niveau d’études supérieures plus

élevé que les lycéens fréquentant un établisseawergcrutement plus populaire ?
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Les travaux anglo-saxons mentionnés dans le ckadtr suggerent que des
phénomenes d’'ordre psychosocial pourraient intervgrar le seul fait d’étre ensemble, les
éleves originaires de milieux sociaux favorisésamnt tendance a développer des aspirations
plus élevées en raison d’'un phénomene d’émulatiod’effet de pairsgeer effectsii au
caractéere normatif du groupe de pairs.

Ce niveau d’aspiration différencié des éleves selanfréquentation de leur
établissement pourrait également s’expliquer pas dédférences au niveau du corps
enseignant. Les professeurs des établissementgtéd doncentration d’éléves favorisés
peuvent, soit présenter des caractéristiques pheties ou soit y développer des pratiques
pédagogiques et d’information différentes. Ils paignt aussi développer des attentes

supérieures, ce qui jouerait, tel 'effet Pygmalisar les aspirations des éléves.

Les données mobilisées jusqu’ici ne permettentdeaglire si de tels aspects sont
susceptibles de rendre compte de l'effet de la cmitipn sociale de I'établissement sur la
probabilité d’'envisager des études supérieures ataren et de durée différentes. Elles
permettent cependant d’explorer la question du déke acteurs de I'environnement scolaire

en terminale. Cette question sera explorée dam®thaine question.
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V. Le role des acteurs et de I'information en terminag :

1. Ce que 'on peut dire a partir de I'enquéte « Jeung 2002 »:

Les données du Panel et de I'enquéte « jeunes>2@dportent peu d’indicateurs
concernant les acteurs de I'environnement au momera prise de décision d’orientation

dans I'enseignement supérieur.

Principalement 3 variables ont retenu notre at@nét concernent les conversations
sur l'orientation déclarées par le jeune au mondentenquéte entre autres avec sa famille,

ses enseignants et ses copains.

Pour la famille et les copains on a déja souligné le fait que ces variables sont
mentionnées par pres de 95% des éleves, du ftfdemulation assez vague de la question :
« Avez-vous l'occasion de parler de votre orieotatpreés le baccalauréat avee. (tableau
44). Il ne leur est pas demandé pas si les comi@nsgouent un role informatif, par exemple.
De fait, les éleves se différencient peu et déclatequasi-unanimement avoir parlé
d’orientation avec leur famille et avec leurs copais. Ceci indique cependant que les
éleves de terminale sont trés préoccupés par leuvenir scolaire et en parlent autour
d’eux. Ce qui peut supposer également l'influence d’astelur contexte scolaire comme
ayant sans doute également une importance sundés tant au niveau des conversations que

par leur réle informatif, nous le verrons a travessréponses a I'enquéte SUP1.

Tableau 44 : répartition des éléves du panel seldeurs conversations sur I'orientation

Avez-vous l'occasion de parler de votre Total
orientation aprés le baccalauréat avec vos... [? Fréquence| Pourcentage (100%)
parents 4772 94.72 5038
copains 4763 94.54 5038
professeurs 3568 70.82 5038

Source : Panel d’éléves du second degré recrutd®96Bb, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP)
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L'omniprésence de la famille dans les discussiam®ua de l'orientation explique
également en partie les difféerences constatées $eligine sociale. Chaque éléve parlant
avec sa famille fait ensuite des choix plus ou maimrqués par son origine sociale. De
méme, a un age ou les jeunes s’indépendantisemgypaort a leur famille du point de vue de
leurs opinions ou de leurs valeurs, les parentemesin interlocuteur trés présent dans la vie

des lycéens, surtout en ce qui concerne leurs ahioientation.

Rappelons toutefois le profil spécifique de cettgylation, qui n'a pas redoublé
depuis I'entrée en®8° et qui doit, de fait, avoir développé un rappaux études trés
important. L'examen des fréquences de ces « coa@ns sur I'orientation » (tableau 44)
par niveau de résultats au baccalauréat montrecqusont les éleves les meilleurs qui
semblent le plus frequemment parler de leur ortemtaet a tous les interlocuteurs. Quoiqu’il
en soit, on constate, aussi que méme si le liendesfaible intensité, le fait de parler

orientation avec les copains ou la famille est fiiéguent dans certains milieux que d’autres.

Ces choix seraient-ils ensuite plus ou moins numammé renforcés par le contexte
gu’ils fréquentent a travers les interactions descenseignants et les camarades ? On peut du
moins en faire 'hypothése a l'instar des travawenés par Thupp (1997) et Wilkinson et al.
(2002). Dans ces travaux, I'effet de la compositogiale des établissements exercerait son
influence, certes sur la réussite, via des prosedsiers que nous avons mentionnés dans le
chapitre 3 et que nous rappelons brievement icis lemseignants y auraient des
représentations et des pratiques différentes defonontextes, les pairs créeraient un climat
plus propice aux apprentissages et auraient unndimatif sur les attitudes telles que les

aspirations.

Si nous disposons d’'une question concernant legecsations sur I'orientation avec
les copains, on ne peut cependant rien concluréesueffets du groupe de pairs vu que la
distinction n’est pas faite entre les camaradésseamis extérieurs a I'école. C’est sans doute
en partie pour cela que les éléeves de terminaler@@t parler d’orientation avec leurs
copains de fagon quasi unanime, camaradesnis extérieurs a I'établissement. De méme,
méme si cette distinction sera possible a travessdbnnées de I'enquéte que nous avons
menée chez les étudiants (I'enquéte SUP1), poumerd appréhender les effets de pairs |l
faudrait un dispositif empirique de toute autreunat & savoir des variables agrégées au

niveau de I'établissement ou de la classe telleslgulegré d’aspiration moyen des éléves. |l
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faudrait également, le cas échéant, en appréhdémdien avec les aspirations individuelles
toutes choses égales par ailleurs a travers $atibn de modeles multiniveaux. Les données
dont nous disposons ne nous permettent malheureasenue d’explorer, de facon
imparfaite, certaines de ces questions apres avsien évidence un effet contextuel robuste,

ce qui consistait en I'objectif premier de ce tilva

Concernant le réle de I'enseignantou du moins le fait de parler ou non d’orientatio
avec lui et, en conséquence, on peut le supposerpéhéficier de ses conseils et
d’'informations spécifiques, les éleves sont en iales moins unanimes. lls sont 70% a
déclarer avoir parlé d’orientation avec leur(s)fesseur(s). Ces conversations ont-elles un

impact significatif sur les choix d’orientation dafenseignement supérieur ?

Il est possible d’ajouter cette variable aux moslédplicatifs des aspirations. |l
semble a la lecture de ces modeéles (modéles 18 taBleau 46) que toutes choses égales par
ailleurs, les conversations avec les enseignartsimmmpact significatif sur les différentes
aspirations des éléves de terminales. Les conwansasur I'orientation ont, entre autres, un
effet positif sur le fait d’aspirer a une CPGE owra BTS et un effet négatif sur le fait
d’aspirer a l'université. Tout ce passe comme sielgseignants avec qui les éléves parlent de
leur orientation déconseillaient I'orientation ariversité ou comme si les éleves aspirants a
I'université ont tendance toutes choses égalesiflaurs a ne pas parler d’orientation avec

leurs enseignants.

Cet impact ne semble pas affecter I'effet du caetesur ces mémes aspirations
puisque les coefficients et les seuils de sigrtifid@s des variables contextuelles n’ont pas
éte diminués par l'ajout de ces variables comma eeirait pu étre le cas si l'effet des
variables était liéLe réle de I'enseignant semble donc étre indépendamlu contexte
scolaire comme le montrent également les analysedbtlées(tableau 45).

Toutefois, il s’agit du fait d’avoir des conversais avec les enseignants qui ne semble
pas lié avec la composition sociale des établisetsret non leurs conseils et la pertinence ou
le caractere typé de celui-ci. En effet, si on pmriclure que les conversations sur I'avenir
avec les enseignants sont liées avec les aspsatiais qu'elles se sont pas plus fréquentes

dans un contexte qu’un autraps données ne nous permettent cependant pas dea@ngi
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ces conversations sont de nature différente seloesl contextes et si les enseignants ne
sont pas davantage enclins a conseiller ou a parleles BTS dans les établissements
défavorisés et de CPGE dans les contextes favorisgisainsi participer a une partie de
I'effet contextuel. Tout ce qu’'on peut affirmer c’est que les éleveslagmt avec leurs
enseignants d’orientation aspirent plus fréquemmentcela, quel que soit leur niveau

scolaire, leurs caractéristiques individuellesat lcontexte de scolarisation.

Ces premiers constats permettent conclure queckesira du contexte que sont les
enseignants jouent un réle d’information effeatd, role joué par les enseignants semble ne
pas étre significativement plus fréquent dans gpest d’établissements plutét que d’autres.
Par contre, cet impact des conversations avec megignants fait des enseignants un
« significant other », nous ne sauront cependartdir’il contribue a expliquer les effets de
la composition sociale des établissements puisquse ne sommes pas en mesure d'affirmer

gue cette action des enseignants est de qualiékatife selon les contextes.

Pour finir ce chapitre, concernant cette questetiidformation, 'enquéte SUP1 que
nous avons menée aupres des étudiants reviergssacteurs qui ont pu avoir une importance
sur leur prise de décision. Elle comporte en effguestions permettant d’avoir un peu plus
d’éléments de compréhension sur la nature de fim&bion et des différentes sources
d’information, qui ont, d'apres les déclarations @&tudiants été influentes pour réaliser leur
choix d'orientation. Ce retour en arriére des &uothi sur l'information regue en terminale

sera I'objet de la derniére sous-section de ceittkap
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Tableau 45 : répartitions des éléves selon les camsations avec I'entourage et ses
caractéristiques individuelles et celles du contestqu'il fréquente

Avez-vous 'occasion de parler de

votre orientation aprés le

baccalauréat avec...?%) profs copains parents
Type d'établissement fréquenté

favorisé 69,3 96,1 96,7
non typé 71,1 94,6 95,2
défavorisé 71,8 91,9 89,3
sign (khi-deux) ns ok ok
intensité de la relation (V de Cramer 0,05 0,09
niveau de résultat au baccalauréat

pas bac 55,7 87,6 87,7
bac sans mention 66,8 93,8 94,0
mention AB 77,4 96,4 97,2
mention B 83,3 98 98,0
mention TB 89,3 98,2 98,9
sign (khi-deux) rx rx i
intensité de la relation (V de Cramer 0,18 0,14 160,
Etudes supérieures envisagées

UNIV 63,2 97,1 97,5
IUT 71,6 96,7 97,7
BTS 74,8 95,3 94,5
CPGE 85,3 97,9 97,9
ne sais pas 48(1 100 94,4
intensité de la relation (V de Cramer 0,14 0,05 070,
sign (khi-deux) il * *rk
Série de baccalauréat

L 70,8 94,01 94
ES 67,7 94,35 95,6
S 71,2 96,4 96,6
Techno 73,7 90,9 90
sign (khi-deux) o i i
intensité de la relation (V de Cramer 0,04 0,09 110,
Origine sociale

favorisée 71,6 96,2 97,4
moyenne 70,5 93,8 94,7
défavorisée 70,6 93,9 91,6
intensité de la relation (V de Cramer| 0,05 0,09
sign (khi-deux) ns Frx *rx

% total 70,8 94,5 94,7
total (effectifs) 3568 4763 4772
Le V deCramer mesure l'intensité de la relation entre deux \@ea
qualitatives, sans en indiquer le sens. il vari@ ¢absence de liaison) a 1 (liaison
fonctionnelle).
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Tableau 46 : Modeéles (18 a 21) : prédictions de faobabilité d’envisager une CPGE ou un BTS ou un
IUT ou UNIV (comparaisons)

variables dichotomiques => P.CPGE =0.13 P.BTS =0,15 P. IuT =0,13]P. UNIV = 0,39
(modéle 18) (modéle 19) (modéle 20) (modéle 21)
REF. ACTIVE coeff. | signif. | Odds | Coeff. | signif. | Odds | coeff. | signif. | Odds | coeff. | signif. | Odds
Ratio Ratio Ratio Ratio
constante 3,99 ™ -1,9 sl -1,2 kK -0,52 sl

caractéristiques scolaires

Niveau de résultat au bac 2002

Bac sans ns -0,32 *x 0,72 ns 0,27 rhk 1,29
mention

Pas bac Mention AB 1.6 Fokk 4,9 | -0,67 Fokk 0,5 ns ns
Mention B 2,66 Fkk 129 | -1,35 Fkk 0,26 | 0,69 rxx 0,49 | -0,36 Fkk 0,68
Mention TB 3,27 *xx | 26,45 ns -2,62 xxx 0,07 | -1,06 i 0,33

Série de bac

Bac ES L ns ns -1,71 rxx 0,18 | 0,37 rkk 0,84
S 0,94 kk 2,56 | -0,57 kk 0,56 ns -0,17 *x 0,84

Technologique | -1,02 | *** 0,35 | 2,11 sl 8,2 ] 0,23 * 0,74 | -2,11 x| 0,12
caractéristiques sociodémographiques

Age en Terminale

18 ans 17 ans et 0,42 rohk 1,53 ns ns ns
moins
19 ans et plus | -1,3 *x ns ns 0,38 *x 1,48
Fille -0,569 | *** 0,56 ns 0,8 ok 0,44 | 0,59 rokk
Origine sociale :
origine Origine 0,42 Fkk 153 | -27 * 0,75 ] -0,35 | **** 0,7 ns
sociale sociale
"moyenne" favorisée
origine sociale | -0,27 * 0,76 ns ns ns
défavorisée

Origine migratoire:

Francais francgais ns ns ns ns
d'origine
étrangere
étranger ns ns ns 0,9 el 1,82

Caractéristiques du ¢ ontexte scolaire

Composition sociale de I'établissement

Etablissement | Etablissement | 0,42 *x 15 | -0,45 whk 0,63 | -0,47 xkk 0,62 ns
non typé de type
socialement favorisé
Etablissement | -0,35 ns ns ns
de type
défavorisé
réle d'informat ion des acteurs de I'environnement
conversation enseignants 0,35 *ohk 2,1 0,3 whk 1,35 ns 0,14 *x 0,9
conversation cop ns ns 0,38 okok 1,47 ns
D de Sommers 0,707 0,634 0,39 0,426

Source : Panel d’éléves du second degré recrutés en 1995, enquéte « Jeunes 2002 » (DEP) — IPES 2001.

Lecture : « Toutes choses égales par ailleurs », c'est-a-dire a résultats scolaires, sexe et origine sociale comparables, un
éléve scolarisé dans un établissement favorisé a 1.5 fois plus de chances d’envisager de faire une classe préparatoire qu'un
éléve scolarisé dans un autre type d’'établissement (défavorisé ou non typé). L'effet net de la composition sociale du public
d’éléve est significatif avec moins de 1% d’erreurs. L'offre de classe préparatoire dans le lycée d’'origine a un effet positif sur
la probabilité d’envisager une classe préparatoire, a caractéristiques individuelles comparables et quelque soit le type
d’'établissement (favorisé ou non) (modéle 18)

* significatif au seuil de 10% d’erreurs ; ** significatif au seuil de 5% d’erreurs ; *** significatif au seuil de 1% d’erreurs.
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2. Les enseignements de I'enquéte supl : Quelle infoaton ? Pour
Qui ? Dans quel contexte ?

Avant de commencer cette bréve partie descriptev€imformation déclarée utile a la
décision par les étudiants de I'enquéte SUP1, tappajue I'enquéte SUP a été réalisée dans
le but de considérer les aspirations des étudidats les différents types de formations
d’enseignement supérieur et non pour appréhendeeftits contextuels en amont de I'entrée

dans I'enseignement supérieur.

De ce fait, elle a concerné une population d'étudiale I'enseignement supérieur qui
étaient répartis dans une multitude d’établissemefgnseignement secondaire publics et
privés. Les étudiants de cette enquéte viennestffende 241 établissements différents, dans
152 villes difféerentes et de 48 départements (Dam Tompris) ou pays différents. Le nom
de I'établissement d’origine a été demandé auxigisia partir de cette information, et aprés
avoir associé ce nom au numéro d’identifiant natial® chaque établissement, nous avons pu
apparier ce fichier avec la typologie des étahiss#s construite a partir de IPES. C’est la
mesure qui nous a paru la plus pertinente pourctaiser le contexte d’origine des 1216

étudiants de cette enquéte venant d’horizons divers

Quoi gu'’il en soit les réponses de ces étudiants permettent de préciser les constats

faits precédemment sur I'information en terminale.

Le « significant other », a I'école ?

L’enquéte SUP comporte une question sur linfororatidont ont bénéficié les

étudiants pour élaborer leur choix d’orientation :
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« Comment vous étes-vous informé(e) pour élabores veeux d'orientation ? ¥Plusieurs réponses
possibles)

011 Parents

021 Freres et sceurs (ou famille proche)

03] Amis (extérieurs au lycée)

041 camarades (de classe ou du lycée)

051 Professeurs

06.] Auto-documentation (revues, internet, magaziney, ...
07.L] salons, forums, visites lors de journées porteges
08.] Rencontre avec des professionnels

09.L] Conseillers d'orientation

101 Autre personnel de votre lycée (Vie scolaire, doentaliste, ...)
=» Quelle a été, parmi ces sources d'information lalps utile pour votre choix ? |__|__(indiquezle
numeéro)

Cette question permet de distinguer les sourcesodination internes a l'institution et
celles extérieures et de quantifier le poids retsjpge chacune des sources de facon globale et
aussi de voir les sources d’information les pliesgfiemment citées comme utiles par les

lycéens.

Parmi les sources d’information en terminale, clegtto-documentation ainsi que les
salons, puis les enseignants et les conseillensedtation qui ont été les plus cités par les
étudiants comme source d’information pertinenta ldevant la famille et les pairs (figure
18).

Ceci révele deux choses :

— une certaine autonomie dans la recherche d’'infoomsitde la part des éléves de

terminale.

— une part plus importante de [linformation officeellet des acteurs des
établissements que du réle de la famille. En efést,enseignants sont cités par pres

d’'un étudiant sur 2.

L’'ordre n’est pas perturbé lorsqu’on demande awdiahts de préciser la source
d’'information la plus utile (figure 19). C’est I'tatdocumentation ainsi que les salons qui ont
été les sources d’information les plus détermirargeur ces étudiants dans leur choix

d’orientation suivi directement par les enseignants
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En dehors de l'auto-documentation et des salonspastate que les premiers acteurs
de l'information les plus fréquemment cités maissades plus fréequemment désignés a
posteriori comme ayant été a la source de linfdimmala plus utile pour faire son choix
d’orientation par les étudiants. lls arrivent avhast conseillers d’orientation et bien avant la
famille puisque les parents ne sont désignés coayant été une source d’information par
seulement 24% des étudiants et cette informatiété aitée comme la plus utile que par 6%
des étudiants en général. Cette proportion estipipsrtante pour les étudiants originaires
des établissements de type favorisés (figure). Beupasse comme si les parents étaient
d’autant plus pertinents pour les éleves qu'ilstsdiorigine sociale favorisée, ce qui

corrobore avec les constats faits a partir des &esdu panel.

Les enseignants sont donc les premiers acteur&narbnnement des lycéens au
moment de la prise de décision de I'orientatioes; donseillers d’orientation quant a eux sont
jugés comme étant la source d’information la pltite ypar seulement 9% des étudiants

interrogés.

Etant donné que les amis et la famille se classenime les dernieres sources
d’'information et a fortiori d’information utile, nes tirons des réponses a cette question, qu’en
dehors de l'auto-documentation, qui sans douterestjuée elle aussi de biais sociaux et
scolaires, le « significant other » du moins dunpadie vu informatif se situe a I'école, et est

souvent I'enseignant.

Le faible réle déclaré des pairs

En effet, si lex significant other »ou du moins I'adulte pertinent semble se retrouve
en la personne de I'enseignant puis du conseilterethtation, jugé globalement plus « utile »
d’un point de vu informatif que les parents, leggpaont tres peu fréquemment cités comme
source d’information décisive et se classent emtaglarniere position parmi les sources
d’'information. Quoiqu’il en soit s’ils semble queur information n’est pas utile, les pairs
sont cités par pres d’'un quart des étudiants pksnsources d’informations mobilisées. Les
pairs semblent donc constituer également un irdetdur aussi important que les parents et

plus fréequemment cité que les freres et sceurs. Blaifinal, s’ils constituent une source
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d’'information non négligeable, elle est finalem@mée comme la plus utile par seulement

3% des étudiants interrogés.

Quelle information dans quels contextes et pour ¢gehoix ?

Finalement au vu de ces constats, on peut conqgluedes adolescents semblent étre
assez indépendants concernant leur recherche wiiafmn et leur prise de décision, les
acteurs de I'environnement scolaire, dont les gnseits et les pairs dans un degré moindre
semblent étre a l'origine de davantage d'informatgue la famille qui elle a un réle plus
décisif dans les milieux favorisés. D’'un point dequantitatif, il ne faut donc pas négliger le
réle des enseignants et celui des pairs dans taatn des choix scolaires a I'entrée dans
I'enseignement supérieur. D’'un point de vue quatitiegalement, les frequences constatées
selon les types d'établissements d’origine ne sentkdffecter que trés peu la variation des
sources d’information pour les éleves. (Figure 20).

Par contre compte tenu de lorientation effectives detudiants on remarque a
posteriori que les enseignants semblent avoir dagenfourni I'information pour les
étudiants de prépas et de BTS et que les futurgersiiaires au sens large du terme
(Université et DUT) ont été davantage autonome tansecherche.

Au terme de cette analyse, qui confirme les commhgstirées des données du panel,
on ne note pas de différences contextuelles enetatenfréquence d’information par les
enseignants ni par les pairs. Ces acteurs de t@mwement semblent néanmoins étre a la
source d’'une bonne partie du capital informatiordes lycéens. Nos différentes sources de
données ne peuvent que nous permettre de conclure@e sans doute non négligeable des
acteurs de I'environnement dont on ne sait pagdiser la nature qualitative. La question de
la nature et de la qualité de I'information obterzms les différents contextes, puisqu’elle
semble quantitativement indifférenciée, reste diever sera I'enjeu de travaux ultérieurs pour

déceler l'origine des effets contextuels mis emléwce dans ce travail.
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Figure 18 : différentes sources d’'informations cités par les étudiants (%)
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Source : Enquéte SUP1.

Figure 19 : Principale source d’information citée @r les étudiants (%)
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Source : Enquéte SUP1.
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Figure 20 : Information principale selon le type détablissement d’'origine
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ensemble parents

t | d 35r0
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Source : Enquéte SUP1.

Figure 21 : Information principale selon la filiere d’enseignement supérieur
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Source : Enquéte SUP1.
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Conclusion du chapitre 5

La question qui était la nétre au terme de la pattiéorique de cette thése était celle
d’'un effet contextuel a I'origine des aspiratioriff@enciées d’éléves de terminale de niveau

scolaire équivalent.

Nous faisions I'hypothese qu’a linstar des différes de choix scolaires liees a
I'origine sociale, le contexte scolaire pouvait avone incidence sur les choix d’étude des
éleves. Nous pensions que l'environnement scolainece qu’il constitue a la fois des
« micro-milieux » socialement distincts et égaleimseolairement et institutionnellement

différenciés pouvait étre a l'origine de préféreaen matiere d’études supérieures.

L’'analyse des données du Panel de la DEP nous miparon seulement de mettre en
évidence cet effet et de le quantifier mais égatémiavancer qu’il est de nature diverse. Les
effets de I'offre d’enseignement supérieur, esskatnent appréhendés a travers ces données
par I'offre de CPGE (située dans des contextesas@d spécifiques), se cumulent a des effets
de la composition sociale des établissements. @ett@ere garde un effet significatif propre
et indépendant, si bien qu'un éléve aura toujowsdance, a niveau scolaire et origine
sociale donnés, a vouloir faire des études longuesélectives, quand il est scolarisé dans un
établissement de type favorisé. Apres avoir co@tléé aspirations en amont de I'entrée au
lycée, cet effet demeure significatif et de mémplem c’est donc la fréquentation de
I'établissement de type favorisé qui semble géniéeatl’aspirations différenciées.

La littérature anglo-saxonne suggere, pour comprerwgk qui peut se passer dans ces
contextes différenciés pour que les éléves y d@veit a profils comparables et a
possibilités équivalentes, des projets d’étudefémdifts, un réle des pairs comme groupe
normatif et des enseignants dont les conseils nmédionnels peuvent étre empreints de
subjectivité liee a des représentations différeegidnvestiguer ces questions précisément a
partir des données dont nous disposons dans leecddr cette thése n’est pas possible.
Néanmoins, I'exploration de certaines questionsatreés a l'information et aux acteurs
significatifs de I'environnement scolaire et extsgolaire semblent nous permettre de

conclure a un role significatif des enseignants slém prise de décision d’orientation des
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éléves. Si les enseignants apparaissent commeadeasgrs consultants en orientation a un
moment de la scolarité ou les jeunes semblentukeasi plus indépendants, il ne nous est pas
possible de savoir si la nature des conseils proésgdiffere d’un contexte a I'autre pour des
éléves comparables. Leur rdle informationnel, tooinme celui des pairs ne semblent pas
étre moins important dans des contextes plutotdjaatre, la question de I'origine des effets
contextuels liés a la composition sociale expliqup@e des pratiques difféerenciées des
enseignants et un réle normatif des pairs restecdan terme de ce travail, a creuser. Nous
pouvons cependant conclure a un role des acteurdet@wironnement scolaire dans la

formulation des choix d’études en terminale.

Ces deux conclusions majeures, a savoir des irtégaliorientation liées au contexte
scolaire et le role significatif des enseignantsrdormatif des pairs, nous invitent a nous
interroger sur l'enjeu de ces aspirations difféerges a I'entrée dans I'enseignement
supérieure. A ce palier d’orientation, les fututsdiants font des choix qui les engagent dans
des voies diversifiées aux enjeux et aux finaliés distinctes. Une fois dans ces cursus
différenciés, qu’en est-il des aspirations scolaifeComment y évoluent-elles ? Le contexte
institutionnel et social constitué par ces diffésenursus vont-ils encore ajouter des nuances
aux projets des jeunes ou tout est-il déja biend@fi@i par I'entrée dans I'enseignement
supérieur et de fait les choix, contextuellementguas, effectués en amont ? C’est a cette

question que nous voulons répondre pour termindrasail dans le chapitre 6.
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CHAPITRE 6: LES ASPIRATIONS DES ETUDIANTS : QUELLES
EVOLUTIONS DANS QUELS CONTEXTES?

La littérature sur les inégalités sociales de parc@t de choix scolaires pouvant en
étre a l'origine suggérait que I'environnement agel pouvait contribuer, au-dela des facteurs
scolaires et sociaux a générer des différences piddi®ns scolaires et méme
professionnelles. Au terme de l'analyse empirigae données du Panel 95 et de I'enquéte
« Jeunes 2002 » de la DEP, nous avons mis en @aden effet contextuel a I'origine des

aspirations a I'entrée dans I'enseignement supérieu

Cet effet semble étre généré par des facteursreliffe et des processus encore peu
explorés par les travaux francais et difficilemeaastable avec le matériau dont nous

disposons.

Quoi gu'il en soit, nous avons distingué deux tygfeffets contextuels sur les choix
des lycéens : un effet de I'offre de formation gigée dans I'établissement pour le cas des
CPGE et un effet net de la composition sociale é&mblissements. Si bien qu'a
caractéristiques individuelles scolaires et sosialennées les éleves de terminales générales
et technologiques aspirent a des types de curdiéedits selon I'environnement scolaire
gu'’ils ont fréquenté. Si cet effet semble modesist cependant aussi important que celui de
I'origine sociale et n'’est mesuré dans le cadreceldravail qu'a I'échelle de l'année de

terminale.

Il en résulte que si les éleves s’orientent effectient dans les cursus qu'ils affirment
envisager au lycée, alors des étudiants de niveaiiatratiquement comparables peuvent se
retrouver dans des cursus aux enjeux et aux fasalitfférentes en raison des environnements

scolaires gu’ils ont fréquenteés.

Or, les cursus denseignement supérieur constitusgdlement des contextes

institutionnels et sociaux bien typés et aux fiéalibien spécifiques. La question qui se pose
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dans ce chapitre est donc celle de I'influenceahtexte de scolarisation dans I'enseignement

Supérieur.

Ce court chapitre a donc pour objectif d’envisagar, niveau de I'enseignement
supérieur, les conséquences toujours en termeiiisps scolaires de I'entrée dans des
cursus difféerenciés. Si I'entrée dans I'enseigndnsapérieur est elle-méme marquée par
I'environnement scolaire fréquenté, qu’en est-ilghssage par les des formations de niveau
BAC+2 aussi différentes que les CPGE, les DEUG,D&H ou les BTS sur les projets
ultérieurs des étudiants les intégrant ? Sont-8g centierement prédéfinis ou sont-ils

confirmés, infirmés ou nuanceés par la fréquentadies contextes d’enseignement différents ?

Apres avoir brievement décrit I'origine des étudsades différents cursus, nous en
décrirons les projets d’études ultérieurs ainsi ues projets professionnels déclarés dans
'enquéte SUP. Pour finir nous appréhenderons Vedutons éventuelles de leurs projets

d’avenir dans les contextes diversifiés.
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|. Des aspirations différenciées des I'entrée dans fliseignement
Supérieur

Pour traiter la question de I'intériorisation désafités des études par les étudiants a
travers leurs aspirations, nous avons mené uneeentpngitudinale aupres des étudiants des
premiers cycles dans les cursus différenciés qustiteent les CPGE, DEUG, DUT ou BTS.
Ces étudiants de premier cycle sont inscrits dassdisciplines « comparables », & savoir les
filieres « économiques et commerciales » de I'gms@nent supérieur. Nous avons interrogé
1216 étudiants des académies de DIJON et LYON.t@ssentiellement a partir de ces
données, dont le recueil et la population ont &e&its dans le chapitre 4, que nous allons
pouvoir décrire les aspirations des étudiants atsledvolutions dans des cursus aussi

différents que les premiers cycles d’enseignemapérieur.

1. Des étudiants aux origines scolaires et socialepges

A partir des réponses a la premiere phase de eedgigéte, nous allons d’abord décrire

les publics inscrits dans les différents cursus.

Compte tenu des facteurs jouant sur I'orientatiost{ipac que nous avons décrit dans
le chapitre 1, ainsi que sur les aspirations enrdrde cette orientation post-bac que nous
avons pu décrire et mettre en évidence dans leitolhdh on peut s’attendre — et c'est
eégalement le résultat des spécificités des diftérearsus d’enseignement secondaire - a ce

que ces populations soient typées d’un point decelaire et social.
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De fait, la lecture du tableau 47 semble assemlkeiet ne surprend nullement. Les
étudiants des différents types de cursus sont tgpékirement et socialement et ces deux

facteurs s’entremélent.

Les étudiants des prépas techno sont un publiccbapuplus populaire que les autres
prépas en partie du fait qu’ils sont tous des Haaisetechnologiques dont on connait le
caractere typé socialement. D’un point de vue $eoliés sont également moins dotés de
mentions que les autres étudiants de CPGE. listiboerst donc, par le fait d’étre en classe
préparatoire, une population spécifique dont lesaataristiques scolaires et sociales les
rapprochent des DUT et des BTS. Le caractére efyeéles rapproche d’ailleurs d’autant

plus des BTS que des étudiants des DUT.

Tableau 47 : Caractéristiques des étudiants de I'ejuéte SUP 1 selon le type d'études entrepris

| CPGE | UNIV | DUT | BTS | CPGE techno | Ensemble
typologie de I'ét ablissement d'origine (IPES)
Favorisé 38,6 12,4 11,8 7,8 20,5 18,1
non — typé 55,6 58,8 57,6 63,1 59,1 59,2
Défavorisé 5,8 28,9 30,5 29,0 20,5 22,6
origine sociale
Favorisée 54,0 25,1 17,9 12,0 16,7 27,3
Moyenne 38,4 55,1 54,4 41,6 47,6 45,4
Défavorisée 7,6 19,8 27,7 46,4 35,7 27,3
mention au baccalauréat
Pas de mention 23,1 68,3 59,7 66,6 47,7 53,1
AB 38,6 23,1 32,7 27,0 36,4 30,8
B 32,1 7,2 7,6 6,4 15,9 14,1
B 6,2 14 0,0 0,0 0,0 1,9

Source : Enquéte SUPL1.

Ce caractere institutionnel des CPGE et de BTSitsant dans des lycées, semble
étre la seule caractéristique commune de ces gpes tle formation scolarisant des étudiants
tres différents.

En effet, les classes préparatoires constituent véiatables « micro-milieux »
concentrés d’éleves excellents (d’'un point de wmasre plus des trois quarts ont eu une
mention au baccalauréat) et également d’originegaomajoritairement favorisée, deux fois

plus que dans I'ensemble de I'échantillon.

Les classes de BTS, constituent également autamitrds « micro-milieux », se

situant aux antipodes de ceux constitués par lexssses préparatoires: peuplés
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majoritairement d’éleves d’origine sociale défasée (prés de 2 fois plus que la moyenne de
I’échantillon), et de fait majoritairement issug@blissements défavorisés ; enfin, les 2/3 des
étudiants des BTS ont obtenu le baccalauréat samsion. Les étudiants des DUT et des
Universités constituent quant a eux des miliews phixtes scolairement et socialement. Le
caractére universitaire, et I'organisation des igmsnents en font a la fois une population

homogeéne et différente.

Les étudiants des IUT partagent la vie sur le cangtles cours en amphithéatre avec
les étudiants des DEUG, mais sont également dam$odmations a finalité professionnelle
dont les spécificités ne sont sans doute pas sa&idence sur I'expérience scolaire de ces

étudiants et la formation ou I'’évolution de leurejpts d’études et d’avenir.

En effet, compte tenu de ces différences pateliezdgrée dans ces différents cursus
d’enseignement supérieur, on limagine n’est passsacidence sur les expériences
étudiantes de ces populations et dont les projéentiée en constituent une partie. On peut
donc se demander si, dans ces filieres aux popaotahien typées et aux finalités différentes,

ces dernieres sont intériorisées par les étudjaatdgrant.

Les étudiants de I'enquéte SUP ont été lors dddse SUPL interrogés entre octobre
et décembre de leur™ année universitaire. Les aspirations scolaireseeme d’études
supérieures et de représentation d'avenir ont é&maddées. Elles permettent donc
d’envisager les aspirations a I'entrée dans I'egrenent supérieur et l'intériorisation des
finalités des cursus en amont de ceux-ci. On sugposeffet que la socialisation dans les

filieres n'a pas pu avoir opéré ati"2moi aprés le début des cours.

2. Aspirations scolaires et projets d’avenir a I'entr@ dans les différents
cursus

A partir de la population des seuls nouveaux itsctes aspirations a I'entrée des
cursus difféerenciés dénotent des projets d’étudedes projets professionnels bien typés
(tableaux 48 et 49)

En matiere de niveau d’études viséles finalités des filieres semblent clairement

intériorisées deés l'entrée dans I'enseignementrgeynéet on peut le supposer en amont. Si
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les étudiants de BTS ont des profils bien partarsli et ne souhaitent pour plus de la moitié
d’entre eux ne pas poursuivre leurs études au-diel®iplome du BTS, ce caractére est
beaucoup moins marqué chez les étudiants des IUWT ldofinalité est théoriquement de
préparer, a l'instar des BTS, I'entrée sur le mardh travail. Les étudiants des IUT déclarent
a 80% vouloir continuer au-dela de leur formatiomo@ation courte ce qui a nouveau, les
rapproche des étudiants de DEUG et les différedew étudiants des BTS. On a souvent
tendance a rapprocher ces deux types de formatioon le voit, méme si les finalités des
BTS et des DUT peuvent étre dépeintes dans lindbion officielle comme similaires :
«BTS et DUT associent cours théoriques et pratiqoéepsionnelle (avec stage obligatoire).
lIs permettent une insertion sur le marché du tiaea terme des deux ans d’études.
(Brochure « apres le bac », ONISEP, édition ereligf07) les étudiants, y ayant des profils
différents et des origines scolaires différentesldent y avoir des aspirations différentes et y
voir une utilité différente. lls sont prés de 20%rvisager un cursus menant a Bac +5 a
I'entrée a I'lUT, ce qui n’est le cas que de 5% érsliants des BTS.

Quoi qu'il en soit, la durée d’études envisag€erirée des BTS et des DUT y est en
général moins longue que dans les autres typesrohations, a vocation longue. Prés de 60%
des étudiants de DUT et plus des trois quarts tieladts de DUT souhaitent atteindre un
niveau bac + 3 ou inférieur.

Les formations a vocation longue a savoir les DEetdes CPGE semblent étre
effectivement entreprises par des étudiants désirdatteindre un niveau d'études
supérieures ou égal a BAC+3. Si le niveau Bac+3eesiveau de sortie visé par la majorité
des entrants a l'université, ici en AES et en Ecoiep c'est le niveau BAC+5 qui est
privilégié par les entrants en CPGE qui sont males1% a se voir sortir du systeme
d’enseignement supérieur a ce niveau. Notons cepérglie les entrants a l'université en
2003 souhaitent davantage aller jusqu’a BAC+4, egti le niveau d’étude conduisant a
I'enseignement (puis qu’il correspond au niveaypparation du « capes ») et aux maitrises
des sciences et techniques (MSTCF entre autresy g#ébiscitées par les étudiants des
filieres économiques avant le passage au LMD.

Quoi qu'il en soitles niveaux d’études visés semblent bien correspardau niveau
de sortie théorique des différentes formations d’eseignement supérieur, ce qui montre
gue les étudiants semblent dés I'entrée dans I'enigeement supérieur avoir intériorisé

les finalités des filieres dans lesquelles ils emfirennent leurs études.Ce constat est
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d’autant plus patent quand on considére le dipldfeaseignement supérieur visé et si on
s’intéresse au cas particulier des étudiants dgsagrtechno.

Sortir de I'enseignement supérieur avec un dipléiiérole de commerce est le
souhait émis, des I'entrée dans I'enseignementrmypépar 75% des étudiants des CPGE
HEC et par pres de 80% des éléves de prépas teClendernier cas démontre bien qu’en
dépit de leur origine sociale, scolaire (puisquitnt des bacheliers technologiques) le fait
d’'intégrer une classe préparatoire semble autotmaties les aspirations et avoir de fait,
annulé un cursus scolaire en amont moins brillamtofit moins frequemment de mentions
que les autres étudiants des CPGE). La finalitélede cursus semble étre intériorisée
également du point de vu de leur projet professgnouisque de facon indifférenciée par
rapport aux autres éleves de CPGE ils visent d&trdéja le statut cadre a plus de 90% parmi

les étudiants ayant déja un projet professionnfahidé

En effet, au-dela des niveaux d’études et des diphs visés, les jeunes ce
différencient également du point de vu de leurs pijets professionnels des I'entrée dans
I'enseignement supérieur. Si globalement 40 % des étudiants n'ont a I'entd&Ens
I'enseignement supérieur pas de projet professiahéfeni, et cela indifferemment d’'un type
de cursus envisagé a lautre, parmi les autres, digtinctions qualitatives sont assez
marquées par I'entrée dans des cursus différenicéstatut cadre qui est visé par 57% de
I'échantillon d'étudiants et visé, on I'a vu par %0des CPGE, et environ 60% des
universitaires. De fait, on constate a nouveatapprochement en terme d’aspirations des
étudiants DEUG et des DUT ; ces derniers se diff@emt des BTS qui ne sont qu’un peu
plus d'un tiers a viser ce statut. Les étudiant8d8 évidemment, étant les plus nombreux a
vouloir s’arréter apres 2 ans, sont égalementlles pombreux a viser le statut de profession
intermédiaire ou d’employé. Ce dernier cas de &gaste cependant tres peu fréquent dans

cette population étudiante qui ne se projette caguéa 8%.

Une question a été posée pour évaluer le rapport éudes des étudiants des
différents types de cursus. Il leur a été demandé :

« Si, au cours de cette année, vous avez |'oppdtéud'avoir un emploi stable (CDlI,
Concours, proposition d'embauche au cours d'un stag.. ) que feriez-vous ? & Vous
déclinez I'offre et vous continuez vos études « wous saisissez I'opportunité et vous arrétez

vos études ».
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Les répondants a la seconde modalité se diffénenaie€ja des l'entrée dans
I'enseignement supérieur selon les différents tygescursus. En effet, on pourrait penser
gu’en début de cursus, les bacheliers répondentadeére consensuelle a cette question, or
les étudiants de BTS et les étudiants des Unigarsi¢é distinguent tres clairement des autres
étudiants en étant autour de 25% a déclarer ateites études en cas d’opportunité d’emploi
stable. Cette attitude peut se comprendre de ladé@udiants souhaitant majoritairement
entrer rapidement dans la vie active, ce qui estsedes BTS. Pour les DEUG, ce taux élevée

est sans doute le résultat des orientations pautipfus fréquentes a l'université.

Tableau 48 : Aspirations des étudiants selon le tgpde cursus entrepris

SUP1 (ensemble) %

CPGE | UNIV DUT BTS CPGE | Ensemble

techno

Niveau d'étude visé
Arrét a bac + 2 0,3 6,4 18,3 50,4 2,3 21,6
Bac+3 0,6 39,4 39,0 28,6 0,0 23,8
Bac+5 79,4 31,7 19,2 51 90,9 35,5
Bac+8 17,5 3,2 4,2 3,7 4,5 7,4
Type de formation visé (dipléme de sortie du S ysteme Educatif visé )
Doctorat 2,2 0,9 0,9 0,0 0,0 0,9
DEC 0,9 14 2,3 2,7 0,0 1,8
école de commerce 75,6 6,3 13,1 6,1 79,5 28,6
Magistére 7,1 0,5 0,5 0,0 11,4 2,5
Dipldme universitaire (bac+5) 2,8 12,2 4,7 0,7 2,3 4,1
DECF 0,0 0,5 6,6 9,7 0,0 4,5
MST 0,0 3,6 10,8 34 0,0 3,7
Licence / maitrise / capes et 15 31,7 3,8 2,7 0,0 7,7
concours administratifs
Licence pro 0,0 0,9 10,8 7,8 0,0 4,7
BTS/DUT/sortie & bac +2 0,0 4,5 16,0 46,5 2,3 19,5
ne sait pas 9,6 26,2 20,2 14,1 4,5 15,8
Projet professionnel
pas défini 40,6 36,8 42,0 33,6 40,9 37,8
Cadre 90,9 59,2 56,2 35,4 90,5 57,1
profession intermédiaire / 9,1 35,8 32,6 51,4 9,5 35,0
indépendant
employés 0,0 50 11,2 13,2 0,0 8,0
saisie 'opportunité d'un 2,2 23,9 17,0 27,3 11,4 17,4
emploi stable en cours de
formation

Source : Enquéte SUP1.

Enfin, et pour terminer cette description des asjpins a I'entrée dans I'enseignement

supérieur, le tableau présente les réponses démmitisi concernant leurs représentations de
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leur futur emploi. Une série de questions mesus@esies échelles allant de un a cing nous
ont permis de calculer le degré de confiance dé&msgenir professionnel et le degré
d’'importance d’'un certain nombre d’aspects de éaprbfessionnelle.

Il n’en ressort globalement que trés peu de diffées entre les étudiants des
différents cursus d’enseignement supérieur sur aspirations professionnelles. Si
globalement les jeunes sont assez moyennement antsfipar rapport a l'avenir
professionnel, cette représentation d’avenir nebéempas marquée par le fait d’'intégrer un
cursus plutét qu’un autre.

De méme alors que les conditions de travail coné&ecomme importantes par les
étudiants semblent étre globalement indifférencgsdsn les cursus, ce sont la passion pour
son travail, les revenus et la sécurité de I'empladisont les plus valorisées par les jeunes.
Avoir des responsabilités et du temps libre sorst cnditions de travail valorisées par les
jeunes, mais dans un degré moindre.

La encore, les étudiants des prépas technologisgrblent se distinguer des autres
étudiants en valorisant davantage que les autrasnypris par rapport aux autres étudiants de
classes préparatoires, le fait d’avoir des respuligs. Tout se passe donc comme si, le fait
d’avoir intégré une classe préparatoire, ce que @édiants ayant leur profil scolaire et
social n'ont la chance de faire, les autorisaitetcet déja a valoriser plus que les autres les

postes a responsabilités auxquels conduisentlegsgi

Au terme de cette description des aspirations seslat professionnelles, on peut
donc conclure que les étudiants des différentausut®nseignement supérieur semblent avoir
intériorisé les finalités des filieres dans lestgseils entreprennent leurs études supérieures.

Cette intériorisation des finalités des filieresermBeignement supérieur sera-t-elle
renforcée ou atténuée par leur expérience étudrante

C’est ce que nous proposons d’explorer a traverdekxription des aspirations des
étudiants de la seconde phase de I'enquéte SURalprechaine section.
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Tableau 49 : Visions d’avenir des étudiants selom ltype d’études entrepris

SUP1 (ensemble) moyenne | CPGE | UNIV DUT BTS CPGE Ensemble
sur échellede 1 a5 techno

confiance dans l'avenir 2,4 2,2 2,4 2,3 2,4 2,3
professionnel (moyenne)

vision de I'emploi futur (moyenne)

Revenu élevé/bien gagner 4,3 4,2 4,4 4,2 4,6 4,3
sa vie

Temps libre 3,7 3,9 3,8 3,8 3,7 3,8
Sécurité de I'emploi 41 4,4 4,3 4.4 4,3 4,3
Avoir des responsabilités 39 3,7 39 39 4,3 39
Avoir un travail qui vous 4,8 4,7 4,7 4,7 4,8 4,7
passionne
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. Les projets davenir en fin de premier cycle: qudes
évolutions ? Dans quel contexte ?

Afin de saisir les évolutions des aspirations desliénts, nous allons examiner les
répartitions des étudiants interrogés lors de laxigene phase de I'enquéte SUP selon leurs

aspirations et leurs contextes de scolarisationsgignement supérieur.

Il est nécessaire de comparer les aspirationsnérde dans I'enseignement supérieur
(phase SUP1) et celles a la fin de des différemtsus de bac +2 (phase SUP2) a partir de la
méme population, a savoir les seuls répondantssadande phase. Nous comparerons chez
ces étudiants les aspirations déclarées en débutrd@re universitaire a celles déclarées
apres plus d’un an de scolarisation dans I'enseigné supérieur. Nous précisons également
que sur les 154 étudiants qui ont répondu aux 2qshde I'enquéte, 7 se sont réorientés dans
d’autres types de formation ou ont quitté I'enseigent supérieur. Etant donné que la
comparaison ne porte que sur 147 étudiants, naus smmmes limités a des comparaisons de

répartitions.

Quoi qu'il en soit, la lecture des tableaux nousnee de tirer quelques conclusions
concernant les évolutions des projets des jeunes dies contextes variés de I'enseignement
supérieur. Nous avons constaté, sur I'ensembla g@pulation que les aspirations sont déja
bien typées selon I'entrée dans des cursus aulitémalifféerentes. Ce constat se confirme

aprés un an et demi dans I'enseignement supérieur.

Un premier constat est celui selon lequel les aspits scolaires sont revues a la
hausse dans I'ensemble des cursus universitaifegception des classes préparatoires. De
fait, les aspirations typées selon le cursus ensrgqu départ garde son caractere typé, mais
avec un niveau d’aspiration globalement plus élgaés tous les cursus. Les étudiants des

CPGE ont quant a eux des aspirations encore phferooes aux finalités de la filiere.

En effet, si les BTS, les DEUG et les DUT ont rdgurs aspirations en terme de
niveau d’études supérieures vise, il s'agit l1a esskement d’'un effet du passage au LMD, et
c’est ce qu'il est ressorti des entretiens télépwes de la seconde phase d’interrogation. Le

LMD, est la raison évoquée par 7.5% en moyenneétletiants comme la principale raison
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de leur choix de parcours d’études, mais c’esatede 20% parmi les étudiants de BTS et de
10% des étudiants des cursus universitaires. Cekaats déclarent : j@ souhaite avoir au
moins un niveau bac+3 pour étre reconnue au hivéawnouveau systéme européenu
«continuer afin d'étre en adéquation avec ce qupisgique a travers I'Europe, et pouvoir
trouver un travail plus facilement ou encore« j'aimerai obtenir un niveau bac+3 et pas

seulement un bac+2 a cause des nouvelles réforlnhdd)(»

Or les étudiants de BTS qui étaient pres de 1 sars®uhaiter arréter leurs études
seulement aprés le BTS en début de leur parcomss lgianseignement supérieur ne sont plus
gu’'un sur 3. De ce fait, on constate une augmemadtnportante des étudiants souhaitant
entreprendre une licence professionnelle. Cettsmdbon qui semblait peu connue ou du
moins peu plébiscitée au début des études supesiquuisque ce n’était le cas que de 5% des
étudiants, remporte l'adhésion de 3 fois plus di@nts dans la deuxieme phase
d’interrogation. Cette proportion passe de 6% a 28%z les étudiants de BTS et est doublée
chez les étudiants des IUT. Ce constat permet e2dchoses, c’est qu’a la fois le LMD et
les licences professionnelles sont des élémentseagublent avoir été « découverts » au cours
de I'expérience étudiante. De plus les licence$egsionnelles étant congues, justement pour
créer des spécialisations de niveau bac+3 auxagtisddes formations techniques courtes
attestent d’'une adéquation entre les finalités fiieses, leurs débouchés théoriques et les
aspirations des étudiants. En effet, les étudidets prépas techno, dont on a vu que les
caractéristiques scolaires et sociales sont prodee=lles des étudiants de BTS et de DUT
n'envisagent pas du tout une orientation en Bad+ia sortie du systeme d’enseignement

supérieur avec une licence professionnelle.

Autre conséquence du LMD, c’est la disparition ctate des aspirations a quitter
'enseignement supérieur avec un diplome de niv@&ac+4, qui constitue de fait
mécaniquement une hausse du niveau d’aspiratianlgariveau bac+5. Ce constat, est une
limite a notre étude, qui hélas s’est déroulée ament des modifications structurelles du
systéme d’enseignement supérieur. Elle a commeéqaesce de « cacher » des éventuelles

aspirations a la hausse dues a la fréquentatiooutsss spécifiques.

Il semble cependant, au vu des comparaisons deepagitions, que l'intériorisation
des filieres se renforce pendant I'enseignemenerseyr, par le constat selon lequel les
étudiants des BTS souhaitent s’arréter majoritab@maprées le BTS et la licence
professionnelle, mais aussi par ’homogénéisaties akpirations scolaires des étudiants des
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classes préparatoires. Si les étudiants des clgsgparatoires n’étaient « que » 78% a
envisager un niveau de sortie a Bac+5, qui eshiditt méme de cette filiere, ils sont en fin
de cursus 90% a l'envisager. Ceci est d( au fadtlgupart des indécis a diminué et que le
pourcentage d’aspirants aux ecoles de commercgyraenie. Alors que les indécis étaient
10%, ils ne sont plus que 1.4%, et la proportios @&pirants aux écoles de commerces passe
de 78% a 85%. De méme chez les étudiants de claséparatoires, la part de jeunes
déclarant vouloir atteindre le niveau bac+8 serablar diminué au profit du niveau bac plus
5. Tout se passe donc comme si, en classe prépeyators que les finalités étaient déja bien
intériorisées des le début du cursus, la part éeibilité des aspirations scolaires s’était

réduite, et celle des aspirations incertaines éuzhé.

Concernant ces derniéres conclusions, il convieperdant d’étre prudent au vu des
effectifs de répondants aux 2 phases de I'engitas ne pouvons dégager que quelques
tendances a une certaine homogéneéisation des tasprau sein des classes préparatoires.
Lesquelles semblaient déja bien intériorisées dutdde formation. Si les étudiants des
classes préparatoires en intériorisent les firmlgar des choix d’études bien typés, c’est
davantage, pour les autres filieres, le LMD quilexge les aspirations revues a la hausse

pendant I'enseignement.
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Tableau 50 : aspirations a I'entrée dans les cursusac+2: répondants aux 2

phases de I'enquéte

Tableau 51 : aspirations a la fin du cursus bac+2répondants aux 2 phases

SUP1 (sous pop SUP2) CPGE

% CPGE |UNIV [DUT |BTS techno | Ensemble
niveau d'étude visé

arrét a bac + 2 0,0 5,0 188| 46,7 0,0 14,6
bac+3 0,0 35,0 438 30,0 0,0 25,0
bac+5 78,6 450 15,6 6,7] 83,3 41,0
bac+8 21,4 0,0 6,3 6,7 16,7 10,4
type de formation visé (dipldme de sortie du SE)

Doctorat 4,9 0,0 0,0 0,0 0,0 1,4
DEC 0,0 0,0 6,3 6,3 0,0 3,4
école de commerce 78,0 4,8 9,4 3,1 66,7 31,5
magistére 7,3 00 0,0 0,0/ 33,3 3,4
dipléme universitaire

(bac+5) 0,0 23,8 9,4 0,0 0,0 5,5
DECF 0,0 0,0l 12,5/ 18,8 0,0 6,8
MST 0,0 0,0 6,3 3,1 0,0 2,1
licence / maitrise / capes

et concours

administratifs 0,0 28,6 0,0 6,3 0,0 7,5
licence pro 0,( 0,0/ 15,6 6,3 0,0 55
bts/dut/sortie & bac +2 0,0 4,8 156 40,6 0,0 13,0
ne sait pas 9,8 28,6 9,4 9,4 0,0 12,3
projet professionnel

pas défini 38,1 47,6/ 219 31,3] 16,7 32,7
cadre 92,9 100,00 50,0 57,9/ 100,0 66,2
Prof interm. /

indépendant 71 0,0] 400 36,8 0,0 29,9
employés 0,( 0,0/ 10,0 5,3 0,0 3,9
saisie l'opportunité d'un

emploi stable en cours de

formation 95 14,3 18,8 9,4 16,7 12,3

de I'enquéte

SUP2 (sous pop CPGE |Ensemb
SUP2) % CPGE |UNIV |DUT |BTS |[techno |[le
niveau d'étude visé

arrét a bac + 2 0,0 0,0 12,5/ 31,3 0,0 9,7
bac+3 0,0 238 43,8 43,8 0,0 24,8
bac+5 90,5 52,4 344 6,3 83,3 52,4
bac+8 7,1 4,8 6,3 9,4 16,7 6,9
type de formation visé (dipldme de sortie du SE)

Doctorat 0, 4,8 0,0 0,0 0,0 0,7
DEC 0,0 0,0 3,1 9,4 0,0 2,8
école de commerce 84,6 4,8 9,4 0,0 50,0 29,2
magistére 7,8 0,0 0,0 3,1 16,7 4,2
dipléme universitaire

(bac+5) 524 429 28,1 0,0 33,3 20,1
DECF 0,0 0,0 3,1 125 0,0 3,5
MST 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
licence / maitrise /

capes et concours

administratifs 0,( 28,6 0,0 0,0 0,0 4,9
licence pro 0,( 0,0/ 37,5 28,1 0,0 15,3
bts/dut/sortie a bac +2 0,0 0,0 12,5/ 31,3 0,0 9,7
ne sait pas 1.4 9,5 0,0 9,4 0,0 4,9
projet professionnel

pas défini 357 524 31,3| 37,5 0,0 35,6
cadre 58,3 714| 57,1 61,1 80,0 60,0
profession

intermédiaires / indép 37(5 21,4 33,3] 38,9 20,0 33,3
employés 4,2 7,1 9,5 0,0 0,0 6,7
saisie 'opportunité

d'un emploi stable en

cours de formation 7,4 23,81 31,25/ 25,00 0,00 18,62
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Conclusion du chapitre 6 :

Nous avons vu dans le chapitre 5 que les aspiratates éleves et de fait leur entrée
dans les différents cursus d’enseignement supéperient la marque de la fréquentation de
I'établissement en terminale. L’environnement sicelalirectement lié au systéme éducatif, a
son fonctionnement, a la répartition de I'offre fdemation et a la ségrégation des contextes
d’enseignement, permet donc de «faire la diffe@encpour des éleves comparables a

I'entrée dans des cursus aux finalités différentes.

La question qui s’est donc posée était celle desé@guences de ces inégalités dues a
I'environnement scolaire a I'échelle du parcourlsire dans I'enseignement supérieur.
Nous avons tenté d’y répondre a travers les réepondes étudiants a une enquéte
longitudinale menée entre 2003 et 2005. Il en messssentiellement deux choses. L’enjeu
des inégalités contextuelles d’aspirations est tHati plus important que non seulement les
finalités des filieres d'enseignement supérieur tsamériorisées, dés l'entrée dans
I'enseignement supérieur par des aspirations scefaet professionnelles bien spécifiques,
mais qu’'en plus l'entrée en classes préparatoiremise renforcer cette intériorisation
puisqu’en fin de cursus et avant les concours dé&naux écoles de commerce, pour ces
éléves de prépas HEC, la proportion d’'aspirantsradipléme d’école de commerce plus
généralement a un niveau Bac+5 atteint la quasaditét des éléves interrogés dans les 2
phases de I'enquéte. Méme si, la faiblesse destitffdes répondants aux deux phases et le
passage au LMD du systeme d’enseignement supé&iguirdes problemes que nous avons
rencontrés pour mettre en lumiére les évolutiorsatgpirations, l'intériorisation des finalités
des filieres diversifiées du systeme d’enseigneswgrdrieur reste patente. Pour finir, le cas
particulier des étudiants des prépas techno, awfilgrscolaires et sociaux plus proches des
BTS et des DUT que des autres éleves de classearaigres, et développant des
aspirations scolaires et professionnelles parmi pdgs élevées de I'échantillon des leur
entrée dans I'enseignement supérieur, démontrerectant les enjeux des inégalités
d’aspirations scolaires en amont de I'enseignenseipérieur. Les développements récents de
ces classes préparatoires et des politiques deidistation positive a I'entrée de certaines

filieres sélectives de I'enseignement supérieutdstent également.
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Reste a savoir si ces nouvelles formes de démsatiath des classes préparatoires se
solderont par une réelle insertion professionnélléa hauteur des aspirations développées
chez ces étudiants. En effet, dans un contexte é@alatisation des dipldmes de
'enseignement supérieur, I'enjeu des distinctiompialitatives entre les filieres
d’enseignement supérieur et au sein de celles-citegme de parcours effectifs puis

d’insertion professionnelle reste une question oiave

Quoi gu'il en soit, intégrer une classe préparagipour ces étudiants aux profils
proches des étudiants de BTS ou de DUT n’est pas régpercussions sur leurs aspirations,
ce qui rappelle I'enjeu, a caractéristiques scobmrcomparables, des inégalités de choix

mises en évidence précédemment.
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CONCLUSION GENERALE

Au terme de cette analyse des aspirations a l'erdeins I'enseignement supérieur,
plusieurs points importants méritent d’étre souea¢ant d’en rappeler les limites et de tirer
de nos résultats des prolongements et des conatusio

Tout au long de ce travail, nous nous sommes atteldémontrer I'enjeu des choix
scolaires « individuels » dans la compréhensionim&galités sociales de carriéres scolaires.
Les inégalités d'aspirations se cumulant a chaclerpd’orientation a des inégalités de
réussite ou a des inégalités des possibles, aurai des inégalités d’opportunités, elles
finissent par avoir un réle non négligeable dangrédproduction d’inégalités sociales par
I'école. En effet, méme si les choix sont empretfgdbiais sociaux relevant de facteurs extra-
scolaires, I'école, par son fonctionnement et padiVersité des alternatives aux finalités et
aux enjeux difféerents qu’elle propose, contribudad®mn passive a accentuer les inégalités de
parcours. Si I'organisation scolaire n’est pas dement liée aux différences de choix, ces
derniéres peuvent étre « légitimes », puisqu'ekdéssvent des préférences des acteurs dans un
systeme hiérarchisé ; cela méme quand la volontésydiéme d’enseignement est la
promotion de I'égalité des chances puisque cettri@ée n’est pas entravée si le systeme
d’enseignement ne garantit pas '« égalité des épeétes » a niveau scolaire
méritocratiquement comparable. Mais, si le systéohgcatif et son organisation contribuent
d’'une facon ou d’'une autre a créer des contextesidénels différents et pouvant avoir un
impact sur les aspirations et les choix scolame®s dans ce cas le systéme peut contribuer a
affecter les préférences et de fait a entraverdaption de I'égalité des chances puisqu’il

génere en son sein des facteurs a I'origine demiinés de choix.
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Au-dela de cet enjeu théorique et idéologique, neveie des travaux ameéricains sur
les aspirations et les choix scolaires nous a doadeouloir mettre en relation les différences
contextuelles qui existent dans le systeme d’enseignt secondaire et les aspirations des
jeunes. En effet, apres avoir fait état des diggmrdes contextes de scolarisation dans
I'enseignement secondaire et supérieur francaisys n@avons tenté de considérer
I'environnement scolaire comme pouvant avoir ur@dence sur les choix scolaires et cela

pour plusieurs raisons.

Etant donné que les lycées sont ségrégués au nitéenguie I'habitat du fait d’effets
conjoints de la sectorisation et de stratégieshixodes familles, ils constituent de fait des
contextes décisionnels variés pour les éleves gony constamment en interaction avec leurs
enseignants et leurs camarades. Ce qui, a un algs geunes deviennent plus indépendants

par rapport aux valeurs de leur famille, n’est pagliger.

De méme a ces différences liées a la compositicralsose cumulent des effets de
difféerences de qualité institutionnelle telles digdfre de formation. Il en résulte que les
éleves évoluent au quotidien dans des milieux m@iffés, ou ils peuvent avoir une expérience

scolaire particuliere les conduisant a développsraiojets particuliers.

En outre, I'exploration de cette question des eftl I'environnement scolaire sur la
formation des projets des éléves n'avait pas enétireenvisagée a ce palier, particulier en

terme d’enjeu des choix qui y sont effectués, dettée dans I'enseignement supérieur.

Cela a donc été l'objet du travail empirigue qureposé principalement sur un
couplage des données du Panel 95 de la DEP etodegek IPES ainsi que sur une enquéte

gue nous avons meneée aupres des éetudiants.

Nos principaux résultats sont conformes a nos tagerL’environnement scolaire
constitue un facteur jouant de maniere signifieasur les aspirations des lycéens. Cet effet
peut sembler modeste comparé a celui des facteal@res, mais nous ne souhaitons pas en

minimiser I'impact pour plusieurs raisons.

- D’abord, I'effet de I'environnement scolaire mis émidence joue a résultats scolaires
donnés et au-dela des caractéristiques individkedte sociales. De fait, a l'instar des

caractéristiques individuelles des éleves telles lgprigine sociale, il contribue a accentuer
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des inégalités de choix ne relevant pas d'inégal@g possibles. L'environnement scolaire
contribue, par son action sur les choix des éléyemtraver, méme si c’est de fagon légere,
I'égalité des chances que le systeme scolaire énpeomouvoir. Le poids important des
facteurs scolaires est quant a lui a considéremmranormal » dans un systéme de sélection

théoriguement méritocratique.

- De plus, 'ampleur de l'effet lié a I'environnemestolaire est comparable, a ce niveau
d’enseignement, a celui de l'origine sociale etegplique une partie. Nous constatons en
effet que ne pas prendre en compte la compositimeiale du public déléves des
établissements a pour conséquence de surestinnededlorigine sociale mesurée au niveau
individuel. En d’autres termes, si les éleves dégux défavorisés ont des aspirations moins
élevées a résultats scolaires donnés c’est augsrée di au fait qu’ils sont scolarisés dans
des établissements typés socialement. Ce qui pa&sisans conséquence en terme d’action
possible en vue de limiter les inégalités de chmirstatées. Si on ne peut pas « agir » de
facon directe sur I'effet I'environnement familidé I'éléve, on peut « agir » sur la mixité des

contextes de scolarisation.

- En outre, I'effet du contexte tel que nous I'avenssuré est de double nature. Agissent
conjointement l'effet de la composition sociale kktablissement et celui des variables
institutionnelles telles que la présence d'une CRIaks I'établissement. Si bien que nous
mettons en évidence un effet de la compositionasedcle I'établissement, un effet de I'offre
d’enseignement supérieur et un effet de lintecactde ces deux effets du fait de la
localisation différenciée de [I'offre de formationelen la composition sociale des
établissements. Cet effet de la localisation diérécexplique une partie de I'effet du contexte
scolaire mesuré a travers sa composition socialguc n’est, & nouveau, pas négligeable en
matiere d’action possible. On peut supposer, dapes résultats de nos modeles, qu’en
agissant sur la localisation de l'offre d’enseigeainsupérieur on peut éviter que ne se
cumulent les inégalités liées a la composition aecde I'environnement scolaire et celles
liées a I'offre. Cela dit, il convient d’étre pruttepar rapport a cette derniére conclusion, car
nous ne sommes pas sans connaitre les incidenclesldealisation de l'offre scolaire, et
notamment des classes préparatoires, sur la congpmosiociale des établissements. La
localisation de l'offre de formation peut aussir pa biais des stratégies de choix des
établissements, créer des différences contextuelles
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- Enfin, nous n'avons mis en évidence cet effet diééhelle d’'une année ce qui explique
son ampleur. Mais il ne faut pas en négliger I'effi@mulé sur plusieurs années, étant attendu

gue les éléves changent peu de contexte, lequehderétant lié a leur lieu de résidence.

Finalement, ce travail confirme I'idée - déja coomément admise en matiére de
réussite - que I'environnement scolaire doit étgalément pris en considération dans
I'analyse des inégalités de choix scolaires. Uveélg caractéristiques scolaires et sociales
données aura toujours plus de chances d’aspikgrgrt un cursus sélectif tel que les classes
préparatoires aux grandes écoles ou a vouloir tiseétudes longues s'il est scolarisé dans

un lycée ou la proportion d’éleves favorisés egtdrtante.

Ces conclusions invitent évidemment a se poseudstgpn des processus pouvant étre
a l'origine de ces différences d’aspirations liéebenvironnement scolaire. Si la littérature,
anglo-saxonne pour la plupart, invite a chercheisda groupe de pairs et dans les pratiques
enseignantes les raisons de l'effet de la composisociale des établissements (Thrupp,
1997 ; Wilkinson et al. 2002), les données dontsndisposions ne nous permettaient pas
d’envisager le role des acteurs a I'origine deeffst net de la composition sociale du public
d’éléves sur les aspirations différenciées deseéléle terminale. Il s’agit la d’'une des limites

de ce travail, qui en annoncent néanmoins les petisps de recherche a venir.

En effet, les données dont nous disposions nousgiemt d’affirmer que I'enseignant
est un des principaux acteurs de I'environnemeatase en terme d’information et qu'il
exerce un impact significatif sur les choix scalaidéclarés des éleves. Cela confirme les
constats faits par Lemaire (2004) sur un panel dehdliers. Nous ne distinguons
malheureusement pas, a travers ce résultat, laen@tentuellement différenciée des conseils
des enseignants dans les différents contextes gitrilsuer a leurs pratiques, a l'instar de
Thrupp (1997), une partie des effets de la comjposisociale du public d’éleves. Cette

question reste donc a envisager.

Il en est de méme pour les pairs, qui semblentd&peints dans la littérature anglo-
saxonne comme des éléments du contexte pouvara étegine des différences d’attitudes
ou d’aspirations par les interactions possiblesigjgénérent dans un groupe donné. Si, a
partir des sources de données dont nous dispdsi®mairs semblent faire partie des sources

d’'informations a l'orientation, ils ne semblent eegant pas avoir un réle informatif tres
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décisif ou tres utile au vu des déclarations desdignts dans nos enquétes. lls contribuent
sans doute a constituer un groupe normatif dangeles développeraient davantage certaines
aspirations plutoét que d’autres, tels que sugggaésles travaux de Wilkinson et al. (1999 ;

2002). L'effet normatif du groupe de pairs sur ktitudes des éleves envers I'école a
également été suggéré dans certains travaux etptuogues (Van Zanten, 2001 ; Beaud,

2002). Cette derniere piste mérite également d'éxorée, en France, empiriquement et
spécifiguement sur les aspirations scolaires, difwder a la compréhension des effets de la
composition sociale des établissements sur lesadigpis dont la mise en évidence, au niveau

du palier post-bac, dans ce travail, constitueremger jalon.

Au-dela de la recherche de l'origine de ces effgts intéresse la curiosité du
chercheur au terme de cette analyse, les « sadutiaux inégalités qu’ils génerent peuvent
intéresser le décideur. Bien évidemment, les r@sulinis en évidence d'un point de vu
statistique a travers la modélisation, sont nicke#ss une réalité concréte ou les situations ne
sont jamais «égales par ailleurs ». Aussi, mémenas résultats invitent a des
recommandations, le décalage entre les résultatragb des modeéles et les situations
concretes, invite également a rester prudent. Eifiaut toutefois garder a I'esprit le fait que
nos résultats portent sur les aspirations en cldsgerminale, et non sur les choix effectifs
des lycéens. Quoigu’il en soit, et étant donné mues avons décelé dans nos analyses deux
types d’effets du contexte scolaire sur les agpimatdes éleves, deux types de conclusions
peuvent en étre tirées, nous les avons déja brigmegvoquées. L'inégale répartition de
I'offre de classes préparatoires dans les contdateplus favorisés pourrait étre rééquilibrée,
de telle sorte que sans annuler l'effet de l'ofene tant que tel, la répartir de facon
indifférenciée dans les établissements éviteratulaul des effets contextuels. De méme, vu
que la localisation de I'offre de classes prépamdgan’est pas non plus sans conséquence sur
I'« attraction » des lycées, rééquilibrer la losation des classes préparatoires dans les
contextes défavorisés pourrait également avoirincidence sur la mixité des établissements
qui est le deuxieme type de recommandations qued&ut tirer de cette analyse. En effet,
agir sur la mixité sociale des établissementsavets une sectorisation, ou via des incitations
a travers des localisations de l'offre, semble @&galement une nécessité pour qui veut

réduire les inégalités de parcours.

Enfin, rappelons que les différences d’aspirati@ms amont de I'enseignement

supérieur ne sont pas sans incidence sur les agpgaultérieures et les parcours dans
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I'enseignement supérieur. En effet, si les aspinatien terminale sont effectivement associées
a des choix inégaux auxquels I'environnement smleodntribue, et par conséquent a une
entrée différenciée dans I'enseignement supériéatgriorisation des finalités des filieres
d’enseignement supérieur constatée au travers at@alyse des aspirations scolaires et
professionnelles des étudiants de premiers cydémontre clairement qu’aspirer a une
formation prestigieuse et 'intégrer conduit a dépper des projets conformes aux finalités
de cette formation. Vu que ces finalités sont int&ées des I'entrée dans I'enseignement
supérieur, alors I'enjeu des aspirations en amehtgelui des facteurs a l'origine de ces

aspirations a possibilités méritocratiguement éajeivtes en est d’autant plus important.
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Annexes

Annexe 1 : Convention d’'acces aux données du Pa® et de
I'enquéte « Jeunes 2002 »

Engagement d'utilisation des données de La Directiode I'évaluation et de la

prospective
Je soussigné,
Nom, Prénom : NAKHILI Nadia.
Titre et grade : Allocataire de recherche.
Organisme ou laboratoire : Irédu — Institut de recherche sur I'Education, économie et sociologie de

I'éducation.

Adresse ... IREDU - Université de Bourgogne
.................. Péle AAFE - Esplanade Erasme
.................. BP 26 513 — 21 065 DIJON CEDEX.

Téléphone Télécopie
03-80-39-54-50 03-80-39-54-79
e-mail :

nadia.nakhili@u-bourgogne.fr
Intitulé de la recherche :

Effets individuels et effets de contexte a I'origin e des aspirations scolaires et professionnelles
des lycéens.

Recoit ce jour un fichier, constitué de données sur le panels de la DEP, qu’il devra détruire a la fin de
I'étude.

1. déclare

- que ces données non nominatives seront utilisées pour des travaux de recherche a caractere
scientifique dans le cadre du projet « Effets individuels et effets de contexte a I'origine des
aspirations scolaires et professionnelles des lycéens »

- que ces données ne seront pas utilisées en vue d'identifier indirectement des personnes, des écoles
ou des établissements scolaires, et ne peuvent en aucun cas faire I'objet d’un appariement
individuel avec d’autres fichiers,

2. m’engage

- a ne transmettre a personne les données qui sont mises a ma disposition,

- a protéger I'accés aux données qui sont mises a ma disposition, en particulier par le biais du réseau
informatique de mon laboratoire de recherche, y compris a I'égard des chercheurs de mon équipe
de recherche n’ayant pas signé le présent engagement ;

- a porter la mention précise de la source de données dans les travaux élaborés a partir de celles-ci ;

- a communiquer pour accord a la DEP les résultats des travaux fondés sur ces données avant toute
publication ;

- a proposer a la publication un ou plusieurs articles dans une des revues de la DEP du ministére de
I'éducation nationale

Fait a le

(Signature)

Cet engagement est individuel et chague utilisateur doit remplir le formulaire.
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Annexe 2 : Questionnaires Enquétes SUP1 et SUP2

Questionnaire SUP1.:

ID. [__[__I__I__I(Ne rien inscrire)

Questionnaire a l'intention des nouveaux étudiants

Chers étudiants,
Ce questionnaire a pour but de mieux comprendrepaosours, les raisons de vos choix d'étude etattentes
par rapport aux filieres du supérieur. Les questiGuivantes constituent la premiere partie d'unguéte sur
les buts et la satisfaction des étudiants concerifeur formation. L'enquéte sera traitée de fagtnctement
anonyme et la qualité des résultats ainsi que |I#éeode ces derniers dépend de la qualité de vpsnges.
Merci donc d'y répondre avec sérieux.
Nadia Nakhili, chargée de lI'enquéte

Situation actuelle:

1. Vous étes inscrit dans un établissement supérieyuelle est votre inscription principale ?

Intitulé exact de 1a fOrmMatioN & ... .. oo e e e e e e e
Discipline ou spécialité dOmINANTE : .......iiiiii it e e e e e e e e
Nom de I'établissement dans lequel VOUS BteS INSCIi.........uiuiiriiiie i e e e e e e

VIl e Département : [__|__|.

2. Etiez vous déja dans I'enseignement supérieuntinée derniére ? L1 oui 1 Non

Sioui =» S'agit-il du redoublement de votre premiére anné@ L] oui ] Non
=>» S'agit-il d'une réorientation dans une autre filiere ? L1 oui 1 Non

Votre scolarité antérieure :

3. Avez vous redoublé au primaire ou au secondaire? L1 oui L1 Non
=>» Si oui, combien de fois ? |

4. En général, comment considériez-vous votre niveacolaire jusqu'a présent :
[ Faible ou trés faible [] Assez faible [ Moyen [] Assez bon [ Bon ou trés bon

5. Pensez- vous que votre niveau scolaire vous peattna de réaliser :
vos projets d'études ? [] Pas du tout L] Plutét non [ Plutét oui L] Tout a fait
vos projets professionnels ? [ Pas du tout L1 Plutét non [ Plutétoui [ Tout a fait

6. Votre baccalauréat :
Série: | ||| mention obtenue : ............ Moyenne générale obtenue : .............coeeeveennnn,

7. Votre établissement de terminale :

N[ 1 0 PP
COMMUNE & et e e e e e e e e e e Département : |||
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Votre orientation :

8. Comment vous étes-vous informé(e) pour élabaes voeux d’orientation Pplusieur réponses possibles)

01.] Parents 07.] salons, forums, visites lors de journées
021 Freres et sceurs (ou famille proche) portes ouvertes

03] Amis (extérieurs au lycée) 08.[_] Rencontre avec des professionnels

04[] camarades (de classe ou du lycée) 09.L] Conseillers d'orientation

05 Professeurs 10.L] Autre personnel de votre lycée (Vie scolaire,

06.] Auto-documentation (revues, internet, documentaliste, ....)

magazines, ... )
= Quelle a été, parmi ces sources d'information lalps utile pour votre choix ? |__|__ [(indiquezle
NuUMEro)

9. Finalement vous étes satisfait de I'informatiolgue vous avez eu...

Pas du tout Peu Assez Trés
Dans votre lycée (de fagon globale) ] ] ] ]
Par vos professeurs ] ] ] ]
Par les conseillers d'orientation ] ] ] ]
Sur les choix d'orientation aprés votre série de ba ] ] ] ]
Sur les débouchés professionnels de chaque filiere [ ] ] ] ]

11.Quelles sont les raisons qui ont motivé votresaription dans la filiere ou vous étes?

01.] Intérét pour le contenu des études 07.] Chances de réussite

021 Les débouchés attendus du dipléme os.[] Compatible avec une activité salariée

03] L'encadrement et le suivi personnel 09.L] Proximité du lieu de formation

041 Cest une filiére adaptée a votre série de bac 101 Le souci de vous garder des portes ouvertes
051 votre projet professionnel 111 un peu par hasard

06.] La durée des études 121 Autre

=» Laquelle a été la plus importante pour vous PIndiquez le numéro) |__|__|

12. Aviez-vous un autre voeu d'orientation que vousavez pas réalisé ? L1 oui 1 Non.
=>» Si oui, lequel ?

Intitulé complet de [a formation ... ... e e e e e e e e
DisCIPliNg OU SPECIANILE & ... e e et e e e e e e
Vil o e Département : |__ ||

13. Pour quelles raisons n'avez-vous pas réalisé\w®u ?(une_seuleéponse possible)

[ Vvotre dossier n'a pas été accepté [] Vous avez finalement décidé gue vous vouliez
] En raison de contraintes matérielles faire autre chose, que la filiere ne corresporukzst
(éloignement, co(t des études, logement...) ‘liz‘l’os attentes.

Autre

14. Finalement, étes-vous satisfait(e) de la filierdans laquelle vous vous trouvez?

Pas du tout Peu Assez Tres
Contenu des études ] ] ] ]
Suivi et encadrement ] ] ] ]
Organisation du temps, du travail, des examens ] ] ] ]
Contact avec les autres étudiants ] ] ] ]
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Vos projets :

15. En matiére d'études supérieures, jusqu'a queliveau souhaitez-vous allerfune_seuleéponse possible)
[] Bac +2 (niveau DEUG, DUT, BTS) [] Bac +5 (niveau DESS, DEA, Ingénieur)

[] Bac +3 (niveau Licence) L1 Plus de 5 ans apres le bac (niveau doctorat)

[] Bac +4 (niveau Maitrise, Capes

16. Pouvez-vous décrire précisément le parcours dile que vous voulez faire (ex: BTS Compta + DECF;
licence éco-gestion + Capes ; licence + maitriseSAguis Concours ; DUT TC + Vie Active ; Prépas gole
(o Lo o0 010 =T o = T

17. Si, au cours de cette année, vous avez l'opporité d'avoir un emploi stable (CDI, Concours,
proposition d'embauche au cours d'un stage, ... ) quieriez-vous ?

[] Vous déclinez I'offre et vous continuez vos études.
(] Vous saisissez l'opportunité et vous arrétez vadest

18. Pensez-vous que vQs projets d'étudssnt :

Tres peu Peu Moyennement Plutét Tres
ambitieux ambitieux ambitieux ambitieux ambitieux

De maniére générale ] ] ] ] ]
Par rapport a votre famille ] ] ] ] ]
Par rapport & vos amis ] ] ] ] ]
Par rapport & votre promo ] ] ] ] ]
19. Y a-t-il dans votre environnement proche des psonnes qui font ou qui ont fait des études
supérieures? Un de vos parents L] oui ] Non

Un frére ou une sceur L1 oui 1 Non

Un autre membre de votre famille L1 Oui Ll

Non

Un ami (proche) L] oui [ Non
20. Y a-t-il dans votre environnement proche des psonnes qui font ou qui ont déja fait les études aqu
vous voulez faire? Un de vos parents L] oui ] Non

Un frére ou une sceur L1 oui 1 Non

Un autre membre de votre famille O Oui J Non

Un ami (proche) I Oui [ Non
21. Comment financez-vous votre année d'étude ?
011 Parents 04.[] Emprunt bancaire
021 Bourse d’enseignement supérieur 05. ] Argent personnel (économies, héritage)
03.[] Emploi salarié 06. ] Autre

= Quelle est la source principale Tindiquez le numéro) |__|__|

22. Selon vous, le co(t financier des études repede t-il un frein :

=> a la poursuite d’étuded-] Oui L] Non
=> 2 la réussite des étudésl:Oui ] Non
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23. Par rapport a votre avenir professionnetliriez-vous que vous étes ?
[] Pas du tout confiant(e)

L1 Pas trés confiant(e)

] Moyennement confiant(e)

L1 Plutot confiant(e)

L] Tout a fait confiant(e)

24. Avez-vous un projet professionnel ?

L] oui [ non
e S Lo 10 TR [T T 1=

25. Pensez-vous que vos projets professionnstst :

Tres peu  Peu ambitieux Moyennement Plutét Tres

ambitieux ambitieux ambitieux ambitieux
De maniére générale ] ] ] ] ]
Par rapport a votre famille ] ] ] ] ]
Par rapport & vos amis ] ] ] ] ]
Par rapport a votre promo ] ] ] ] ]

26. Dans la profession que vous voudriez exercerqmi les conditions de travailsuivantes, lesquelles sont
les plus importantes pour vous ?(pour chacune des propositions veuillez estimereefit et 5 le degré
d’'importance)

1 = «pas du tout importante=® | Pas du tout | Pas importan| Moyennemen Assez Trés
5 =« trés importante »). important Important Important important
1 2 3 4 5
Reconnaissance sociale ] ] ] ] ]
Revenu élevé/bien gagner sa vie ] ] ] ] ]
Temps libre ] ] ] ] ]
Sécurité de I'emploi ] ] ] ] ]
Possibilité de concilier facilement
vie professionnelle/vie familiale o o o o o
Etre a son compte ] ] ] ] ]
Avoir des responsabilités ] ] ] ] ]
Avoir un travaill qui voug
passionne o o o o o

27. Concernant_le métier gu’exerce ou qu’ont exercgos parents diriez-vous qu'il :

Celui de votre pére Celui de votre mere
Vous attire ] ]
Vous voulez plut6t faire autre chose ] ]
Vous ne voulez absolument pas faire la méme chose ] ]

28. D'une maniére générale, décrivez-vous tel(leug vous voyez dans 10 ans (vie professionnelle tsta
social, vie familiale... ), en quelques lignes :
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Caractéristiques individuelles :

29. Vous étes [ ungarcon [ une fille 32. Quel est le niveau d’études de vos parents ?
Pére | Mére
30.Age:|_|_|ans. Aucun dipldme / certificat d’étude [l |
BEPC, Brevet, CAP/BEP N O
31. Combien avez vous de freres et sceurp|__| R O CRIVEIELE [ [
Bac + 2 | |
> Bac + 3 et plus O O

33. Quelle est la profession (derniére professiorx@rcée) de vos parents findiquez-la de fagon claire

détaillée,_puis cochda catégorie socioprofessionnelldasituation actuelle).

= =S
=] PP
Catégorie Socio-Professionnelle Pére |Mére |Situation actuelle ere |Mere
Agriculteur [l [0 |Enemploi | |
Artisan, commercant, chef d’entreprise [l [J |Auchémage | |
Cadre et profession intellectuelle supérieprs ] [J |Retraité/inactif | |
(médecin, avocat, cadre de la fonction public,

ingénieur, enseignant,...)

Profession  intermédiaire  (Cadre  moyen,[ ] [J |Absent/décédé(e) | |
technicien, contremaitre ,...) .

Employé (administratif, commercial,...) [l [l

Ouvrier (qualifié, spécialisé, ...) | |

Merci d'avoir pris le temps de répondre a ce gueshinnaire et de compléter le cadre ci-dessous :

et

prochaine ? [ Oui 1 Non

Numeéro de téléphone du domicile familial : |__|_ [ | | ||| | |

Numeéro de téléphone personnel (portable) :|__ LIl ||| | | |

- Acceptez-vous d'étre contacté a nouveau par liélég, ou par courrier électronique pour une enqu
complémentaire (sur le déroulement de votre anlededifficultés rencontrées, les projets, ...) adatrée

Bte
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Questionnaires entretiens SUP2 :

ENTRETIEN TELEPHONIQUE SUP2 ID. Dl:”:”:l

Tel Dom :
Tel Mobil :

Sexe :

Rappel situation précédente . (Déja rempli, a confirmer avec I'enquété)

1. En 2003-2004 vous étiez inscrit(e) principalement en :
L1 CPGE1
L] DEUG/Licencel
L1 DUT1
[ BTS2

Discipline :
Nom de I'établisSsSement ..o e,

Situation actuelle :

2. Etes-vous inscrit(e) dans un établissement supérieur ?
L1 OUlI L1 NON

3. Sioui, en quoi étes vous inscrit(e) ?
Intitulé de la formation :
Discipline :

Année :
NOM de I'etabliSSEMENT ... e e e e e e

4. Sinon, pour quelles raisons avez-vous cessé vos études ?
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5. Quelle est votre situation actuelle ? (situation professionnelle /formation
/chémage, situation familiale, ... )
[7CDD
L7 CDI
[7recherche d’emploi/ chémage
[Jformation professionnelle
L7 Intérim
[7Réorientation non sup (CAP, BEP, Concours)
[7Raisons personnelles (Mariage, naissance...)
[ Autre : Précisez

=> passer a la question n%14

6. En général, comment considérez-vous votre niveau scolaire ?
[J Bon ou trés bon
L] Assez bon
L] Moyen
L] Assez faible
[] Faible ou trés faible

7. par rapport a votre promo, comment vous situez-vous (en terme de niveau
scolaire),
[] Plut6t trés au dessus.
[] Plut6t au dessus
[] Dans la moyenne
[] Plut6t en dessous
[] Plut6t trés en dessous

8. Etes-vous satisfait(e) dans la filiere dans laquelle vous vous trouvez? (sur une
échelle allantde 1 a4 ?) du :

Pas du Peu Assez Tres
tout
Contenu des études L] ] O O
Suivi et encadrement [ O] ] O
Rapport avec les enseignants U (] ] O
Contact avec les autres étudiants [ ] O] O

9. Si, au cours de cette année, vous avez l'opportunité d'avoir un emploi stable
(CDI, Concours, proposition d'embauche au cours d'un stage, ...) que feriez-
vous ?

[1 Vous déclinez I'offre et vous continuez vos études.
[] Vous saisissez I'opportunité et vous arrétez vos études.
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10.Quelles sont les personnes, dans votre entourage actuel, avec qui vous
discutez de vos choix d'orientation (personnes qui vous informent, vous
influencent et vous aident ) :

1. U Parents

2. [ Freres et sceur

3. [J Autre membre de votre famille (cousin, oncle ...)

4. [ Etudiants de la formation ou vous étes

5. [ Enseignants de votre formation

6, L1 Amis extérieurs a cette formation

7. [ Conseillés d’orientation (ou visite au SIO)

8. [ Professionnels rencontrés lors de stages ou forums

9. [J Autres :

Laquelle de ces personnes a le plus d'importance ? (de 1 a 9) : D

11.En matiere d'études supérieures, jusqu'a quel niveau souhaitez-vous aller? (de
Bac + 2 a Bac+8
(] Bac +2 (niveau DEUG, DUT, BTS)
[ Bac +3 (niveau Licence)
[] Bac +4 (niveau Maitrise, Capes)
[1 Bac +5 (niveau DESS, DEA, Ingénieur)
[1 Plus de 5 ans apres le bac (niveau doctorat)

12.Pouvez-vous décrire précisément votre prochaine orientation et le parcours
d'étude que vous voulez faire : (si vous voulez arrétez, vous réorienter,
indiquez-le)

13.Quelles sont les raisons qui motivent ce choix de parcours (si vous souhaitez
arréter, indiquez pourquoi):

Suggérer : Projet professionnel, Débouchés (rentabilité de la filiere sur le marché

de I'emploi), Passion pour les études en question, Envie de finir vite les études (de

passer a autre chose de travaliller)...

14.Avez-vous un projet professionnel ?
L] Oui [J non
=>» Si oui, lequel :
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15.Par rapport a votre avenir professionnel diriez-vous que vous étes?

[J Tout a fait confiant(e)

[] Plutét confiant(e)

L] Moyennement confiant(e)
[] Pas trés confiant(e)

[1 Pas du tout confiant(e)

16.Dans la profession que vous voudriez exercer, ou dans votre activité
professionnelle future, quelle importance accordez-vous aux conditions de
travail suivantes (sur une échelle de 1 a 5 allant de « pas du tout important » a

« trés important »)

Pas du tout
important

Peu
important

Moyennement
Important

Assez
Important

Tres
important

Reconnaissance sociale O

O

O

O

O

Revenu élevé/bien gagner
sa vie

Temps libre

Sécurité de I'emploi

Possibilité de concilier
facilement vie
professionnelle/vie familiale

Etre a son compte

Avoir des responsabilités

Avoir un travail qui vous
passionne

O OO o |O0o o

O oo o (oo o

O oo o (oo o

O OO o OO0 o

O oo O (oo o

17.D'une maniére générale, décrivez-vous tel(le) que vous voyez dans 10 ans (vie
professionnelle, statut social, vie familiale... ), en quelques mots :
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Résumé

« L’environnement scolaire, quels effets sur les psations « individuelles » ? Le cas de I'entrée dw
I'enseignement supérieur ».

L'objet de cette recherche est d’analyser les wiffées d’'aspirations et de choix d’orientationentfée dans
'enseignement supérieur. Il s’agit, plus partietdéiment, de déterminer dans quelle mesure les ckoix
individuels », qui ne sont pas sans incidence esuiriégalités scolaires, dépendent du contextealarsation.

Le caractére diversifié des contextes de scolarisatétant, en France, plus a démontrer, la ptegnpartie de
ce travail invite, sur la base de travaux de laddogie de I'éducation, a considérer I'environnemscolaire
comme pouvant étre a l'origine des aspirationséléges. Cette question, non explorée en France, galer
d'orientation, est I'objet du travail empirique Bedeuxieme partie, qui repose principalement sucauplage
des données du Panel 95 de la DEP et des donnE&sdiRsi que sur une enquéte originale menée aupres
d’étudiants. Au terme d’analyses quantitativesstl mis en évidence que I'environnement scolairestiue un
facteur jouant de maniére significative, et touchkeses égales par ailleurs, sur les aspiratiosslyaéens
(probabilité d’envisager une orientation plutotupe autre et durée d’études visée). Cet effetestumt| est de
double nature : agissent conjointement la compmosgbciale de I'établissement et I'offre localereignement
supérieur (principalement I'offre de CPGE). Dans menbreux cas, les effets cumulés de I'environnémen
scolaire sont au moins d’'importance égale a cenru® de I'origine sociale auxquels ils s’ajouténi.total, les
préférences des individus, situées dans des cesteégaux ne sont pas insensibles a I'organisdtiosystéme
éducatif.

Mots-clé: inégalités sociales, aspirations, choix scofaimrientation, environnement scolaire, effet crtutel,
enseignement supérieur.

Abstract:

"School environment, what effects on "individual" aspirations? The case of post-secondary education”.

The object of this study is to analyze differengesspirations and choice of course of study atdheset of
higher education. More particularly it aims to d@etme if the "individual" choices, which have anpatt on the
construction of educational inequalities, depengahool environment. Since the diversified charagteschool
environment is an established fact in France, itfs¢ part of this work, based on a review of theislogy of
education literature, draws attention to contextliaiensions as possible factors influencing edanati and
vocational aspirations. This question, which hasai@ed unexplored at this level of the educati@yatem in
France, is dealt with empirically in the secondt pdithe study. Based on a quantitative analysthefdata of a
Panel of pupils in secondary education and on &@inai survey, the study shows that school envirennis a
significant predictor of the educational aspirasiasf high-school pupils (probability of applyingrfoourse of
study of higher education and desired length alisg). School environment significantly explaine thoice of
courses of study of pupils with comparable schadthimment and social background. The origin of this
contextual effect is twofold: the social compositiof the high school and the local supply of higbducation
(mainly the local presence of preparatory programioe the elite sector of grandes écoles (‘higluhiosls’)).
In many cases, the effect of school context iseastl as important as the effect of social backgtoiine
“individual” preferences, located in unequal comsexare thus tinged with the organization of thecadional
system.

Key words social inequalities, educational aspirations, cadional choices, school environment, contextual
effect, higher education, school guidance.



